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Prólogo 


Este libro, que Michael Apple ofrece por primera vez al lector de 
lengua española, constituye una selección de sus trabajos en los úl- 
timos veinte años. La lectura de estos textos muestra la evolución 
del pensamiento de quien es, sin lugar a dudas, el teórico neo-mar- 
xista de corte gramsciano más importante de la educación norteame- 
ricana, 

Michael Apple ha desempeñado toda su carrera académica en la 
University of Wisconsin-Madison, donde ha recibido hace varios 
años el más alto prestigio que esa universidad pueda conferir a uno 
de sus profesores, al ser nombrado Bascom University Professor en 
el Departamento de Curriculum, Instrucción y Estudios de Política 
Educativa. 

Escritor prolífico y elegante, incansable conferencista e investi- 
gador, Michael Apple recorre Estados Unidos y, desde hace años, 
cuando su prestigio trascendió las fronteras americanas, distintos 
lugares del mundo, ofreciendo un análisis teórico que confronta de 
manera inteligente las críticas postestructuralistas y el análisis 
postmodernista, presentando un análisis que podría ser denomina- 
do “modernismo crítico”! 


1. Morrow, R. A, y Torres, C. A. Social Theory and Education. A Critique 
of Theories of Social and Cultural Reproduction. Albany. Nueva York, State 
University of Nueva York Press, 1995. : 


———————— 
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Quien estudie estos textos, escritos en distintas épocas y aten- 
diendo a los cambiantes tópicos vinculados a las reformas educati- 
vas y el curriculum, encontrará un hilo conductor que ha definido, 
con semblanza propia, la contribución de Michael Apple a la discu- 
sión educativa: el estudio de las relaciones entre poder social y edu- 
cación. Por eso no es de extrañar que desde sus primeros trabajos 
teóricos, vinculados a la sociología del curriculum -todavía fuerte- 
mente influidos por una perspectiva marxista, donde las contribu- 
ciones de Althusser habían sido recogidas e incorporadas su análi- 


sis- hasta sus trabajos más recientes —que ofrecen una construc- . 


ción teórica más fresca, sofisticada y sobre todo informada empíri- 
camente- el tema del curriculum oculto, las vinculaciones entre inte- 
reses sociales y la cotidianidad educativa, la cuestión del poder 
social y los mecanismos de dominación, opresión y desigualdad 
marcado por cuestiones de clase, género, raza y etnia, adquieran un 
lugar privilegiado en la discusión teórica. Así entonces, temas 
como los mecanismos de control social vinculados a la reproduc- 
ción, y el carácter técnico del la lógica curricular que articula las in- 
flexiones sociales, cognitivas y no cognitivas, en el marco del traba- 
jo del aula, son temas muy relevantes en la primera década del traba- 
jo de Michael Apple. 

Los últimos quince años reflejan una preocupación por discutir 
aspectos de política y reforma educativa, especialmente lo que en 
Estados Unidos se denominó retóricamente “reestructuración edu- 
cativa”, que tiene enormes puntos de contacto con las reformas im- 
pulsadas por los programas de ajuste estructural en América Lati- 
na, incluyendo descentralización organizacional con centralización 
curricular, privatización, incluyendo vauchers, y cambios en la for- 
mación docente que restringen la autonomía docente. Estas preocu- 
paciones intelectuales invitaron a Apple a estudiar las vinculacio- 
nes entre teorías del Estado y la educación, el impacto del neo-con- 
servadurismo y el neo-liberalismo (dos caras de la misma moneda en 
el análisis de Apple, es decir, dos alas del mismo movimiento con- 
servador) y el papel de los movimientos sociales para cuestionar 
tanto el burocratismo, ineficiencia y arrogancia del Estado liberal, 
cuanto para defender principios de la educación pública que articu- 
lan el pacto democrático, cuestionando, en forma y sustancia, los 
principios de la restauración neoconservadora. 
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y Profeso 


El curriculum y el proceso 
de trabajo: la lógica 
del control técnico* 


introducción 


Es evidente que se está acelerando el proceso de intromisión del 
Estado y la industria en la educación. A ambos lados del Atlántico 
han surgido presiones para adaptar la escuela a las “necesidades 
económicas”. En Inglaterra, el Great Debate y el Green Paper que 
formaron parte de una estrategia para hacer que la política educativa 
del gobierno, desde las escuelas elementales hasta las universida- 
des, se corresponda más con los requerimientos ideológicos y de 
mano de obra de la industria- aparecen como notables manifestacio- 
nes de la habilidad del capital para dirigir sus fuerzas en épocas de 
crisis económica. En Estados Unidos, donde media una articulación 
diferente entre el Estado, la economía y las escuelas, este tipo de 


* Este ensayo se extiende sobre comentarios publicados en el Journal of 
Economic and Industrial Democracy, agosto de 1981. Se basa en un análisis 
más amplio efectuado en mi líbro Culture, Class and the State: Reproduction 
and Contradiction in Education (Michael Apple, Boston, Routledge and 
Keagan Paul, 1982). Quisiera agradecer a Jean Brenkman, Michael Olneck, 
Philip Wexler y Geoff Whitty por sus comentarios y criticas sobre bosquejos 
previos. 
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presión sobre las políticas gubernamentales también existe. A me- 
nudo, la influencia de la industria es igualmente visible: 

En las universidades de todo el país se están fundando cáte- 
dras de libre empresa dedicadas a la educación económica. Algunas 
de las mayores empresas han implementado programas —como el 
Ryerson Plan— en los que los profesores trabajan con la gerencia 
empresarial durante el verano, de tal manera que pueden aprender la 
“verdadera historia de los negocios americanos y llevar el mensaje 
a sus alumnos y a sus colegas”?, El movimiento para “enseñar según 
las necesidades de la industria” ha crecido lo suficientemente rápi- 
do como para requerir un núcleo centralizador, denominado muy 
acertadamente~ Institute for Constructive Capitalism, establecido 
en la Universidad de Texas para hacer más accesible el materia] 
(Downing, 1979), 

No debemos minimizar la importancia de tales tentativas de in- 
fluir sobre profesores y alumnos. No obstante, si sólo nos concen- 
tramos en estos esfuerzos evidentes por llevar la política escolar y 
el curriculum a una mayor correspondencia con las necesidades e 
ideología de la industria, tal vez no apreciemos lo que está suce- 
diendo en el nivel de práctica escolar diaria -lo cual puede ser 
igualmente relevante, Sintetizando, lo que deseo señalar es que las 
ideologías no constituyen sólo conjuntos globales de intereses, 
cosas “impuestas” por un grupo sobre otro; se encuentran incorpo- 
radas a los significados y prácticas de nuestro sentido común 
(Williams, 1977 y Apple, 1979). Si queremos comprender cómo fun- 
ciona la ideología en las escuelas, debemos examinar tanto los ele- 
mentos concretos de la vida pedagógica y curricular cotidiana, 
como las declaraciones y planes de los voceros del Estado y la in- 
dustria,? 

No quiero decir con esto que el nivel de la práctica en las escue- 
las esté controlado de un modo mecanicista por la empresa privada, 


1. The Ryerson Plan: A Teacher Work Learn Program, Chicago, Joseph 
Ryerson and Son, Inc., sin fecha, Quisiera agradecer a Linda Mc Neil por lia- 
mar mi atención hacia este material. 

2, Con esto no pretendo negar la importancia del análisis de documentos 
oficiales, especialmente aquellos producidos por el Estado. Como muestra ex- 
celente del poder del análisis del discurso, por ejemplo para descifrar lo que 
estos documentos significan y hacen, ver James Donald, 1979, 
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cución’ y la creación de nuevas aptitudes técnicas y de control, 
el desplazamiento del trabajo desde la producción directa hacia 
la circulación y la distribución, y la expansión del trabajo den- 
tro del Estado.” 

(Clarke, 1979: 239y* 


El desarrollo de nuevas formas de control, el proceso de “desa- 
diestramiento” y la separación entre la concepción y la ejecución no 
se limitan a las fábricas y oficinas. Estas tendencias se introducen 
cada vez más en instituciones como la escuela. Para poder compren- 


der esto, debemos examinar la naturaleza de la lógica del desadies- 
tramiento y el control empresarial, 


Desadiestramiento y readiestramiento 


En la producción corporativa, las empresas adquieren la capaci- 
dad de trabajo que cada uno tiene y, por supuesto, suelen intentar 
aumentar la extracción de dicho trabajo para hacerlo más producti- 
vo. Existe un aspecto opuesto a esto. La adquisición de fuerza de 
trabajo incluye el “derecho” a estipular (dentro de ciertos límites) 
cómo ha de ser utilizada, sin que los trabajadores interfieran o parti- 
cipen demasiado en la concepción y planeamiento del trabajo 
(Edwards, 1979: 17). Esto, por supuesto, no siempre se ha llevado a 
cabo de la misma manera. Empíricamente, ha habido una lógica de 
control cambiante. 

Se han utilizado tres tipos de control para ayudar a extraer más 
trabajo: el simple, el técnico y el burocrático. El control simple es 
precisamente eso, simplemente decirle a alguien que uno ha decidi- 
do lo que debe ocurrir, debiendo éste proceder en consecuencia. 
Los controles técnicos son menos obvios; son controles enclava- 
dos en la estructura física del trabajo. Un buen ejemplo es. el uso de 
tecnología de control numérico en la industria de las maquinarias, 
donde un trabajador inserta una tarjeta en una máquina y ésta mar- 
ca el ritmo y el nivel de pericia de la operación. De esta manera se 
busca que el trabajador sea sólo un asistente de la máquina. Final- 


4. Ver también Harry Braverman, 1974 y Michael Burawoy, 1979, 
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La producción en serie es, en efecto, uno de los ejemplos arque- 
típicos de este proceso. En sus orígenes, el desadiestramiento ten- 
dió a utilizar técnicas tales como el taylorismo y diversos análisis de 
tiempo y movimiento. Aunque estas estrategias para la división y 
control del trabajo no fueron totalmente exitosas (y de hecho a me- 
nudo generaron una cuota significativa de resistencia y conflicto) 
(Noble, 1977; Burawoy, 1979) sí tuvieron éxito en contribuir a la le- 
gitimación de un estilo de control basado en gran medida en el des- 
adiestramiento. 

Una de las estrategias más efectivas ha sido la incorporación del 
control en el proceso productivo mismo. La maquinaria de las fábri- 
cas está actualmente concebida para que el maguinista sólo tenga 
que cargar y descargar la máquina. En las oficinas, se utiliza la tec- 
nología del procesador de texto para reducir los costos laborales y 
“desadiestrar” a las trabajadoras mujeres. De esta manera, la geren- 
cia intenta controlar tanto el ritmo de trabajo como las habilidades 

requeridas, para incrementar sus márgenes de ganancia o producti- 
vidad. Una vez más, como lo demuestra la historia de la resistencia 
formal e informal del trabajo, esta clase de estrategia ~la construc- 
ción de controles en el entramado del proceso de producción mis- 
mo~ ha sido cuestionada (Aronowitz, 1978). De cualquier modo, la 
creciente sofisticación de la gerencia y los burócratas del Estado en 
la utilización de procedimientos de control técnico es palpable 
(Edwards, 1979). | 

Cuando se quita el adiestramiento al trabajo, el conocimiento que 
solía acompañarlo -que era controlado y utilizado por los trabajado- 
res diariamente en sus empleos- va a algún otro lado. La gerencia in- 
tenta (con distintos grados de éxito) acumular y controlar este cúmu- 
lo de habilidades y conocimientos. Intenta, en otras palabras, sepa- 
rar la concepción de la ejecución. El control del conocimiento permite 
a la gerencia planificar; el trabajador, idealmente, debería sólo llevar 
a cabo estos planes con las especificaciones y al ritmo que han de- 
terminado quienes no están en el punto mismo de producción. 

Pero el desadiestramiento va acompañando de algo más, algo 
que podría denominarse readiestramiento. Se requieren nuevas 


5. Sobre la resistencia en el lugar de trabajo, ver Apple, 1982, especial- 
mente el capítulo 3. 
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de la utilización de paquetes de material curricular pre-diseñados. 
Resulta casi imposible, en la actualidad, entrar a un aula en Estados 
Unidos, sin ver cajas de ciencias, estudios sociales, matemáticas y 
material de lectura (“sistemas”, como se los llama a veces) apiladas 
en los estantes, y en uso”. Un sistema escolar compra un juego 
completo de material estandarizado, el cual generalmente incluye 
una definición de objetivos, todo el contenido curricular y material 
que se necesita, actividades pre-especificadas para el docente con 
las respuestas apropiadas del alumno, y tests de diagnóstico y ren- 
dimiento coordinados con el sistema. Por lo general, estos tests tie- 
nen el conocimiento curricular “reducido” a conductas y habilida- 
des “apropiadas”. Este énfasis en las habilidades tomará una mayor 
significación más adelante en mi exposición. 

Voy a dar un ejemplo de los numerosos sets de material que se 
están estandarizando en las escuelas elementales de Estados Unidos, 
tomado de uno de los mejores entre los sistemas curriculares más 
utilizados: el Module One of Science: “A Process Aproach”. La 
noción de módulo es importante aquí. El material está empaquetado 
en cajas de cartón de colores atractivos. Se divide en 105 módulos 
separados, cada uno de los cuales incluye un conjunto de conceptos 
prefijados a enseñar. El material especifica todos los objetivos. Inclu- 
ye todo lo que el maestro “necesita” para enseñar, contiene los pa- 
sos pedagógicos que el docente debe dar para alcanzar estos obje- 
tivos ya fijados, e incluye también los mecanismos de evaluación a 
utilizar. Pero eso no es todo; no sólo especifica casi todo lo que el 
docente debería saber, decir y hacer, sino que también presenta a 
veces la respuestas apropiadas del alumno a todos estos elementos. 

Para verlo con más claridad, cito una secuencia tomada del ma- 
terial que muestra el procedimiento de instrucción, las respuestas 
del alumno y la actividad de evaluación. Se refiere a los colores: 


“A medida que los niños lleguen a la escuela, prenda un rec- 
tángulo de papel rojo, amarillo o azul en sus camisas o vestidos 


7. Este no constituye sólo un fenómeno norteamericano. Las subsidiarias 
extranjeras e las compañías que publican estos materiales (y otros similares) 
están traduciendo y comercializando sus productos en el tercer mundo y otros 
lugares. En muchos aspectos es similar al imperialismo cultural de Walt Disney 
Productions, Ver, por ejemplo, Ariel Dorfman y Armand Mattelart, 1975. 


> 19 
EL CURRICULUM Y EL PROCESO DE TRABAJO 


(...] Comente sobre el color del papel y pida al niño que diga el 


mbre del color que él o ella lleva prendido bl e 
so à treinta cuadrados de papel amarillos, rojos y azu score 
ala grande o en una caja pequeña. eae ] 
tres láminas de papel, uno marcado con Tojo, on eee 

; con azul (Ver ‘Materiales’ para sugerencias s ner 
a Estos colores deben hacer juego ne Beene 

<a. Pida a los niños que se acerquen, S, y 
doo tome un cuadrado de : Ea reed 
la lámina marcada con el mismo co or sce aeons 
-acando el papel de la caja y poniéndolo sobre la 1am 
en i aterial, a fin de que el maestro ne e e 
medida que cada niño toma el a a AAT 
digan el nombre del color de ese cuadrado. 53 


28 
gaselo usted. 


está incluido dentro del material 


caja 
Todo, menos la bolsa o Caja, E 


curricular todas las láminas y Jos papeles de colores— 

es de U$S 14. 
al por el plan y el papel es O da 
il He Saini que no sólo los elementos pedagógicos y o ure 
lares estaban especificados, sino que también lo cas ees si 
DOS aspectos que hacen a las actividades del maestro. a moe 
l “Evaluación” de este módulo, se le indica al maestro lo siguiente: 

a “Ev: 


i i ja de crayones 
“Pida a cada uno de seis niños que traiga una caja de el ne 
y hágalos sentar juntos [...] Pida a cada a i a 
toj S 1 alabra ‘rojo’. Ref 
6 ando usted diga la palab j ej 
ne i >s, Pida a cada niño que busque 
a uno de los seis colores. Pi qu 
a i if haga juego con un cra- 
astir de otro niño que haga J un 
una prenda de vestir re ee 
Ó sada grupo de niños dej 
ón [...] Antes de que € aaa 
vida a cada niño individualmente que nombre y señale 
: ao 29 
yón rojo, azul y amarillo. 
“esencial” saber si cada niño ha 


Aun con este nivel de guía, es S coat 
alcanzado el nivel de habilidad apropiado. Asi, como elemento 


i Prac ch 
8. Science... A Process Approac 
Lexington, Ginn and Co., 1974, pp. 3-4. 
9. Ibid, pág. 7. 


IL Instructional Booklet: Module One. 
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el material incluye mediciones de aptitud, Es aquí donde 1 
ficaciones alcanzan su punto más preciso, suministrando 
las palabras exactas que debe usar: 


Actividad I: muéstrele al niño un cubo amarillo y pregúntele: 


“¿De qué color es este cubo?” 


Se procede de este modo con cada color. Más tarde, 
nar los cubos de color naranja, 
material continúa indicando: 


luego de orde- 
verde y morado frente al niño, el 


Actividad IV: Diga “Pon tu dedo sobre el cubo de col 
Actividad V: Diga 
Actividad VI: Diga 


or naranja.” 
“Pon tu dedo sobre el cubo de color verde.” 
“Pon tu dedo sobre el cubo de color morado”. 


Aquí me he extendido para dar una dar una idea de h 
punto el control técnico se ha introducido en la vida de | 
Poco de lo que podría denominarse metafóricamente hablando- el 
“proceso productivo”, queda librado a la suerte. En muchos aspec- 


Los, esto podría ser considerado una ilustración del desadiestra- 
miento. 


asta qué 
a escuela, 


Mi propósito no es oponerme al contenido curric 
gico específico de este tipo de materia 
sería interesante". M 


ular o pedagó- 
I, aunque su análisis por cierto 
ás bien, lo que deseo es que nos concentremos 
en la forma misma. ¿Cuáles son sus consecuencias? Los objetivos, 
el proceso, el resultado y los criterios de evaluación, son definidos 
de la manera más precisa posible por gente ajena a la situación. En la 
medición de aptitudes, al final del módulo, esto se extiende a | 
terminación incluso de las pal 

El proceso de desadiestr: 
Habilidades que el 
esenciales para e 


a de- 
labras exactas que el maestro debe usar. 
amiento también está funcionando aquí. 
maestro solía necesitar, que eran consideradas 
l oficio de trabajar con niños -tales como la discu- 
sión y el planeamiento del curriculum, el diseño de la enseñanza y 
estrategias curriculares para individuos y grupos específicos, basa- 
dos en un conocimiento profundo de estas personas— 


ya no son 
tan necesarias. Con | 


a gran afluencia de material pre-diseñado, el 


10. Ver, por ejemplo, mi análisis de la curricula en ciencia: Apple, 1979, 


as especi- 
al docente 
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planeamiento se ha separado de la ejecución. PA PECE it 
El planeamiento implica la producción de Fa para os a ee 

material, y el material mismo. La ejecucion E lleva aon E da 
docente. A lo largo del proceso, lo que era saa o pee E 
conjunto de habilidades En O lentamente, porq 

5 ; z menos requeridas. 
tas ney pene acerca del elemento de a ae 
resulta esencial para comprender como las formas ideo enc A A 
den introducirse en el corazón de instituciones como la rhe 
diferencia de la economía, donde el desadiestramiento Ya ne FA 
tramiento, por lo general, no operan al mismo tiempo y con las i 
mas personas, en las escuelas es precisamente esto lo que e T 
A medida que los procedimientos de control técnico se into BS ; 
en la escuela bajo la apariencia de “sistemas” Searing de me 
ñanza y de evaluación pre-diseñados, los docentes están sien 
“desadiestrados”. ; 

prin y como consecuencia, también están siendo Te 
adiestrados”. Podemos percibir indicios de esto en Ten nEiON 
capacitación de profesores, en talleres y cursos en el lugar A aan 
jo, en revistas para docentes, no asi en los materiales curri ag 
mismos. Mientras el desadiestramiento implica la pérdida de H 4 i 
dades, la progresiva atrofia de destrezas educacionales, el se ed 
tramiento implica su sustitución por las habilidades y visiones i si 
lógicas del empresariado. El incremento de técnicas de modifi ets 
de conductas y estrategias para la conducción en el aula, y su in- 
corporación al material curricular y al repertorio del docente ie 
fiestan este tipo de alteraciones. En la medida en que los maestros 


11. Sin embargo, no es mi intención romantizar el pasado, Antes, Seas 
maestros -sin lugar a dudas— simplemente seguían los libros de Lae re 
tante, el nivel de especificidad, y la integración en un sólo ay eed 
pectos curriculares, pedagógicos y evaluativos de la anes el au as a 
j e n ~| e y ifere za 

id é is en lac etencia y en las conductas) es muy 
nución del énfasis en la competencia € a y 
uso del sistema trae aparejado un control técnico mucho mayor gn sents 
aspectos de la enseñanza que la curricula anterior atada a un TERIO: pora e 
te, algunos maestros no seguirán las reglas del sistema. Sin nea > i. 

i ifícil i y nuchos a 

i i raci será más difícil ignorarlo, ya que m ; 
nivel de integración, será mucho 4 ae 

inci úni j 2 ela o distri 

i ituyen e c co programa de toda la escu 
sistemas constituyen el principal o únic a ei a 
to. De esta manera, se hace difícil ignorarlo, ya sea por responsabilidad po: 
nivel del siguiente grado, o por fidelidad hacia los administradores. 
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pierden el control de las habilidades pedagógicas y curriculares para 
transferirlas a las grandes editoriales, estas habilidades son reem- 
plazadas por técnicas para Un mejor control de los alumnos. 

Las consecuencias de esto son significativas tanto para los pro- 
fesores como para los alumnos. Dado que el material a menudo es 
organizado en torno a procedimientos y resultados especificos, y 
éstos están incorporados dentro de este mismo tipo de material (con 
su gran cantidad de hojas de trabajo y sus frecuentes tests), se lo 
puede “individualizar” de muchas maneras. Los alumnos pueden 
participar ellos mismos Con poca interacción abierta por parte del 
docente o entre ellos, a medida que se van acostumbrando a los 
procedimientos —los cuales, por lo general, están altamente estan- 
darizados. 

El progreso de los alumnos a través del sistema puede ser indi- 
vidualizado, al menos en base a la velocidad; y este acento en la in- 
dividualización de la velocidad (generalmente a través de hojas de 
trabajo y otras cosas similares) en la que un alumno avanza en el 
sistema, se está haciendo aún más pronunciado en los sistemas 
curriculares más nuevos. Como el control es técnico —es decir, las 
estrategias empresarias son incorporadas dentro de la maquinaria pe- 
dagógica, curricular y de evaluación- el docente se transforma en una 
especie de gerente. Esto Ocurre al mismo tiempo que las condiciones 
objetivas de su trabajo se están volviendo cada vez más “proletari- 
zadas” debido a la lógica de control técnico de la forma curricular. 

Como nos recuerda la bibliografía sobre el proceso laboral, la 
progresiva división y control del trabajo también influye, a nivel de 
las relaciones sociales, en el modo en que la gente involucrada inte- 
ractúa. Tanto como en los lugares de trabajo, su incidencia puede 
tener resultados contradictorios en la escuela. Con la creciente uti- 
lización de sistemas curriculares prediseñados como forma curricular 
básica, no se requiere virtualmente de ninguna interacción entre los 
docentes. Si casi todo está racionalizado y especificado antes de su 

ejecución, el contacto entre profesores en lo referente a asuntos 
curriculares se minimiza. 


12. Tal vez esto se asemeja a lo ocurrido en los primeros molinos de Nue- 
va Inglaterra, cuando los procesos de producción estandarizada redujeron drás- 
ticamente el contacto entre los trabajadores. Ver Edwards, 1979: 114. Sin em- 
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Si tal control técnico es efectivo, es decir, si los docentes res- 
ponden aceptando la separación entre planeamiento Y ejecucion 
entonces uno podría esperar resultados que vayan más ae KANA 
“mera” separación- Se podría esperar, en el nivel de la prácuca e 
aula, que debido a su creciente aislamiento va a ser más ae para 
los docentes incrementar en forma conjunta su control informal so- 
bre las decisiones curriculares. Si todo está predeterminado, ya no 
existe una necesidad apremiante de interacción entre docentes, y 
éstos se convierten en individualidades desvinculadas, divorciadas 
de sus colegas y de su trabajo real. f 

No obstante —y esto es en parte lo que quiero decir con efecto 
contradictorio— si bien esto puede constituir un juicio acertado 
acerca de uno de los resultados del control técnico sobre un nivel, 
omite considerar que la mayor parte de los sistemas de control con- 
llevan contradicciones en sí mismos. Por ejemplo, mientras el co 
diestramiento, las formas de control técnico y la racionalización del 

trabajo han creado individuos aislados en oficinas y fábricas, histó- 
ricamente Con frecuencia han generado también presiones contra- 
dictorias. La utilización del control técnico, en sus comienzos, a Me- 
nudo ha traído aparejada la agremiación (Gitlin, 1980: 181). l 
Aun con la ideología del profesionalismo que tiende a dominar 
ciertos sectores de las fuerzas docentes (ideologia que puede difi- 
cultar el desarrollo de las luchas colectivas), Otros empleados públi- 
cos, que en el pasado se han percibido a sí mismos como profesio- 
nales, han logrado una mayor conciencia colectiva en respuesta a 
formas de control similares. De esle modo, la pérdida de control y 
conocimiento en un Campo puede generar tendencias contrarrestan- 


tes en otro. 


La aceptación del control técnico 


Hasta aquí he considerado a los profesores como trabajadores. 


bargo, un reciente estudio de Andrew Gitlin destaca que en algunos casos la 
interacción aumenta, pero siempre sobre la base de las cuestiones técnicas 
exigidas por el material. Así, las temáticas referidas a la eficiencia na 
nal tienen prioridad sobre otras consideraciones debido a la fuerza de la forma 
curricular misma. Ver Andrew Gitlin, 1980. 
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He sostenido que los procesos que actúan sobre los trabajadores 
de cuello blanco o azul en la agenda social global, se están introdu- 
ciendo ~y lo seguirán haciendo en el futuro en las formas cultura- 
les consideradas legítimas en la escuela. Sin embargo, las escuelas, 
debido a su historia interna, difieren considerablemente de las fábri- 
cas y las oficinas, y los profesores también difieren de los demás 
trabajadores en términos de condiciones de trabajo. El “producto” 
no es tan visible (excepto mucho más tarde, en la reproducción de 
una fuerza de trabajo, en la producción y reproducción de ideolo- 
gías, y en la producción del conocimiento técnico-administrativo 
“requerido” por la economía) (Apple, 1982 y 1979) como lo es en 
las oficinas y fábricas. 

Los profesores tienen lo que Erik Olin Wright denominó una 
“situación de clase contradictoria” -es decir, están estructuralmente 
posicionados entre el capital y el trabajo, con intereses a veces afi- 
nes a ambos, y son miembros de la nueva pequeña burguesía—, y 
por lo tanto no se puede esperar que reaccionen de la misma mane- 
ra que los obreros y empleados de las grandes empresas**, Es más, 
hay nifios que se rebelan contra sus profesores como no lo puede 
hacer ni un automóvil en una línea de montaje, ni un papel sobre un 
escritorio™. Finalmente, la enseñanza no tiene lugar sobre una linea, 
sino generalmente en ámbitos separados. 

Todas estas condiciones no significan que las escuelas sean 
inmunes o autónomas respecto de la lógica del capital. La lógica va 


13. Uno tambien podría sostener que las escuelas operan para producir 
“valor de uso” y no “valor de cambio” (Erik Olin Wright, comunicación per- 
sonal). 

14. Ver Erik Olin Wright (1978: 31-110) para una discusión más extensa 
sobre la naturaleza de las situaciones de clase contradictorias. El hecho mismo 
de que los maestros estén en una situación de clase contradictoria significa que, 
en determinadas situaciones y momentos históricos, es posible “inducirlos” a 
tomar una postura política y cultural progresista. Esto no está garantizado, 
pero apunta a las posibilidades estructurales que existen. Esta posibilidad ha 
sido ignorada durante demasiado tiempo por teóricos marxistas deterministas 
que asumen —sin haberlo investigado seriamente- que ninguna acción en las es- 
cuelas puede tener éxito. 

15. Así, cualquier resultado de la enseñanza debe ser analizado como el 
producto de resistencias políticas, culturales y económicas, del mismo modo que 
como conjuntos de “determinaciones”. Ver Paul Willis, 1977. 
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a estar mediatizada (en parte debido al rol de la escuela pate a 
to del Estado); se introducirá donde pueda en forma ee ~ me 
sionada O codificada. Dadas las diferencias De EE es 
ciel as respecto de otros ámbitos de trabajo, el T a. , 
tai de la participación de la lógica del capital no se halla tanto i E 
nivel de los controles abiertos O simples (hagan ae aioe 
digo) o en el nivel de la forma burocrática (ya a os See ne 
individuales aún pueden permanecer relativamente ibres de es ‘i 
se de intromisiones)'®. Estos controles estarán NOS 
puesto, pero influyen en menor medida que la codificación a es 
trol técnico en la base misma de la forma curricular. El nive SN a 
práctica curricular, pedagógica y de evaluación dentro del aula, 
puede ser controlada por las formas en que la cultura es transforma- 
rcancia en las escuelas. 
j poa Ghent entender la aceptación y el crecimiento de este 
proceso de control? Estas formas no $e introducen en las escuelas 
por una conspiración de los industriales para hacer que puestas 
instituciones educacionales sirvan a las necesidades del pi 
sino, en gran parte, porque las escuelas constituyen un mercado 
lucrativo. Estos sets de material son publicados por firmas que co- 
mercializan de un modo agresivo allí donde existe una necesidad, o 
allí donde pueden crearla. La comercialización de este tipo de pro- 
ducto constituye, simplemente, la práctica de un buen negocio en 
términos de márgenes de ganancia, especialmente por guanto la 
compra original de los “sistemas”, o sets de módulos significa ven- 
tas crecientes a lo largo de los años. T 
La compra de los módulos (aunque nada baratos, por cierto), 
con sus sets de material descartable estandarizado, implica que uno 
“debe” continuar comprando jas hojas de actividades y de evalua- 
ción, los productos químicos, los papeles con las formas y sees 
correctos, las reposiciones del material y las ediciones actualizadas, 


16, No deseo ignorar la cuestión de la relación entre capitalismo y a 
cracia. Weber y Otros HO estaban errados cuando observaban que existen ne Se 
sidades de racionalización específicas a las formas burocráticas en sf nemas: one 
obstante, ni la forma en que ha crecido la burocracia en las Sona aP A 
listas ni sus efectos han sido neutrales. Esto es tratado con mayor Se a 
Daniel Clouson, 1978. Ver también Wright, 1978 y Michael Apple, ate, 
Bureaucracy and Curriculum Control”, Curriculum Inquiry, en prensa. 
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etc. Las ganancias se incrementan con cada reposición que se com- 
pra. Dado que la adquisición de las reposiciones a menudo se en- 
cuentra burocráticamente centralizada en la oficina del administra- 
dor por causa del control presupuestario, el material adicional gene- 
ralmente se compra al productor (casi siempre a precios exorbitan- 
tes), y no al minorista. 

Sin embargo, la noción de marketing agresivo y buen sentido 
del negocio no es más que una explicación parcial de este creci- 
miento. Para poder comprender plenamente la aceptación de los 
procedimientos de control técnico encarnados en la forma curricu- 
lar, debemos saber en primer lugar algo acerca de por qué se desa- 
rrolló este tipo de material, 

Originalmente, la introducción del material pre-diseñado en Esta- 
dos Unidos fue estimulada por una red específica de fuerzas políti- 
cas, culturales y económicas, entre los años 1950 y 1960. La opinión 
de los académicos acerca de que los profesores eran poco sofistica- 
dos en las principales áreas curriculares, exigió la creación de lo que 
se llamó material de prueba del profesor!” El clima de guerra fría 
(creado y estimulado en gran medida por el Estado) condujo a un 
énfasis en la producción eficiente de científicos y técnicos, y de 
una fuerza de trabajo relativamente estable; así, la “garantía” de 
esta producción mediante el curriculum escolar cobró una importan- 
cia creciente (Spring, s/f). Por sobre todo estaba la decisión del apa- 
rato educativo del Estado, bajo la Ley Nacional de Defensa de la 
Educación, de otorgar a los distritos escolares locales el equivalente 
del dinero necesario para la adquisición de la nueva curricula, crea- 
da por el “sector privado” para aumentar la eficiencia. 

Al mismo tiempo, la dinámica interna de la educación también 
colaboró en este proceso, ya que la psicología conductista y del 
aprendizaje -sobre cuyos principios positivistas descansan muchos 
de estos sistemas- ganó creciente prestigio en un campo como el de 


17. El tema del género es de gran importancia en este punto. Dado que la 
mayor parte de los profesores elementales eran (y son) mujeres, la percepción 
de los mismos como no sofisticados no se puede separar de las relaciones de 
dominación patriarcal imperantes en la sociedad. Para una comparación con lo 
que les está sucediendo a las mujeres empleadas en oficinas, ver Jane Barker y 
Hazel Dowing, 1979, 
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la educación, en el cual ser percibida como una ciencia era muy ms 
portante tanto para fundar como para desviar las criticas, anta 
do así su legitimidad dentro del aparato estatal y frente a la pobla- 
ción. En el pasado reciente, la creciente influencia del Capital dl 
trial dentro del área ejecutiva y legislativa del gobierno, Be sone 
dentro de la burocracia (O'Connor, 1973 y Castells, 1980) constituye 
sin duda un elemento esencial, ya que hay evidencia reciente de 
que el gobierno federal se ha alejado de la producción y distribu- 
ción curricular en gran escala, prefiriendo estimular al “sector pe 
do” para que participe aún más profundamente en dicha produc- 
ción. M6 ve ; 
Esto nos brinda un breve sentido de la historia, pero, ¿por qué 
continúa esta tendencia en la actualidad? Un elemento clave aquí 
es la percepción de la escuela como una parte del aparato estatal, 
Porque la necesidad de consenso y de control en el Estado implica 
que las formas de control en la escuela van a estar codificadas de 
manera particular (Donald, 1979: 44), um 
La importancia estratégica de la lógica de control técnico en las 
escuelas radica en su habilidad para integrar en un solo discurso 
movimientos ideológicos a menudo percibidos como antagónicos, 
y -en consecuencia- para generar consenso en cada uno de ellos. 
La necesidad de contabilidad y control por parte de gerentes admi 
nistrativos, la necesidad real de los maestros de algo “práctico para 
utilizar con sus alumnos, el interés del Estado por una producción 
eficiente y por minimizar costos!”, el interés de los padres por una 
“educación de calidad” que “funcione” (interés que será codificado 
de un modo diferente por las distintas clases y segmentos de clase), 


18. Entre las causas de que el Estado se haya alejado de manera lenta Pero 

segura de tal producción y distribución, está la controversia en torno a ae 
A Course of Study”, uno de los proyectos de curriculum con auspicio federa 
que constituye uno de los objetivos favoritos de los grupos de derecha en los 
EE.UU. Ver Michael Apple, 1977. También es importante darse cuenta de que 
en los países capitalistas ha habido una continua tendencia a que las empre 
permitan al gobierno socializar los costos del desarrollo, pero intentando dise- 
ñ istribuir la curricula por sí mismas. 
i une e significa a el Estado siempre sirva directamente a las nece: 
sidades del capital. De hecho, tiene un grado importante de Ee ae 
y constituye tambien un ámbito de conflictos de clase, raza y genero. Ver 
Donald, 1979; Wright, 1978, y Dale, 1981. 
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los requerimientos propios del capital industrial para una produc- 
ción eficiente, todo puede ser unificado. Aquí, nuevamente, pode- 
mos observar cómo pueden llevarse a cabo dos importantes fun- 
ciones del Estado. 

El Estado puede colaborar en la acumulación de capital al inten- 
tar brindar un “proceso de producción” más eficiente en las escue- 
las. Al mismo tiempo, puede legitimar su propia actividad al expre- 
sar su discurso en un lenguaje que, por un lado, sea lo suficiente- 
mente amplio como para ser significativo para cada uno de los dis- 
tritos electorales importantes, y por otro lado, lo suficientemente es- 
pecifico como para dar respuestas prácticas a aquellos que, como 
los maestros, las requieren. El hecho de que la forma adoptada por 
estos sistemas curriculares sea fuertemente controlada y fácilmente 
“explicable”, de que por lo general esté individualizada (un elemen- 
to ideológico importante en la cultura de la pequeña burguesía), de 
que se concentre en las aptitudes en una época de perceptible cri- 
sis en la enseñanza de las “aptitudes básicas”, etc., casi garantiza 
su aceptación en un amplio conjunto de clases y grupos de interés. 

Así, la lógica de control del Estado se ve tanto mediada como 
reforzada por la necesidad que tienen los burócratas del Estado de 
procedimientos explicables y racionales, y por el nexo específico de 
fuerzas que actúan sobre el mismo Estado. La forma curricular toma- 
rá los aspectos necesarios para llevar a cabo tanto la acumulación 
como la legitimación.2 

Como expresa Clarke: 


“Incluso allí donde las instituciones satisfacen una lógica re- 
querida por el capital, su forma y dirección no son nunca resul- 
tado de una simple imposición unidireccional del capital. Impli- 


20. Deberíamos recordar, sin embargo, que en determinados momentos la 
acumulación y la legitimación pueden estar en conflicto entre sí. Para una dis- 
cusión sobre estas posibles contradicciones y un debate sobre la importancia de 
comprender el modo en que el Estado y las burocracias actúan sobre las “deter- 
minaciones económicas”, ver Wright, 1978. Aunque no lo he señalado de ma- 
nera específica en esta discusión, la transformación del discurso en el Estado es 
similar, y forma parte de la misma dinámica de la reducción del discurso en la 
esfera cultural a las formas intencionales/racionales analizadas por Habermas. 
He tratado la transformación de los lenguajes éticos y políticos en cuestiones 
técnicas en mucho mayor detalle en Apple, 1979. 
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can un complejo trabajo político de concesión y compromiso, 
al menos para asegurar la legitimidad del Estado frente a la opi- 
a > 


eiii (Clarke, 1979: 241) 


Esto és exactamente lo que ha ocurrido con la utilización de este 
tipo de forma curricular. 


El individuo posesivo 


Hasta aquí he examinado la intromisión de los sistemas de con- 
trol técnico, encarnados en la forma curricular, en el trabajo de los 
profesores. Sin embargo, los profesores no son los únicos actores 
en esta escena en los que hallamos este material. También están los 
alumnos. A 

Algunos autores han observado que cada tipo de formación 
social “requiere” un tipo particular de individuo. Williams y otros 
nos han ayudado a delinear el crecimiento del individuo abstracto y 
su desarrollo dentro de las prácticas teóricas, culturales y económi- 
cas del capitalismo (Williams, 1961; Macpherson, 1962 y Brenkman, 
1979). Esto no sólo implica cambios en las definiciones del indivi- 
duo, sino también en nuestros modos de producción, reproducción 
y consumo material y cultural. Ser un individuo en nuestra sociedad 
implica una compleja interconexión entre nuestros significados y 
prácticas cotidianas y un modo de producción “externo”. Si bien no 
es mi intención adherir a un simple modelo de base/superestructura 
aqui, es evidente que en muchos sentidos existe una relación dialéc- 
tica entre la forma económica e ideológica. Como dirían Gramsci y 
otros, la hegemonía ideológica sustenta la dominación de clases; 
las subjetividades no pueden ser percibidas sin su relación con la 
estructura. La escuela provee un punto crítico en el que podemos 

ver todo esto en funcionamiento. Como observa Richard Johnson: 


“No es tanto una cuestión de que las escuelas [...] sean ideolo- 
gía, sino más bien que son el ámbito en el cual se producen las 
ae Peay ca +99 
ideologías en forma de subjetividades. 

(Johnson, 1979 a) 
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Pero, ¿qué clase de subjetividad, qué clase de ideología, qué cla- 
se de individuo se puede producir aquí? Las características encar- 
nadas en los modos de control técnico incorporados a la forma cu- 
rricular son idealmente adaptadas para reproducir al individuo po- 
sesivo, una visión de uno mismo que se encuentra en el núcleo 
ideológico de las economías corporativas. Como ha demostrado 
Will Wright, importantes aspectos de nuestro aparato cultural repre- 
sentan un mundo en el que la sociedad reconoce a cada miembro 
como un individuo, pero ese reconocimiento depende casi por com- 
pleto de sus aptitudes técnicas. Al mismo tiempo, en tanto aumenta 
el valor de la capacidad técnica, estos productos culturales llevan al 
individuo a rechazar la importancia de los valores éticos y políticos 
a través de su forma. Retratan un individualismo, situado en el con- 
texto de una economía corporativa, en el que “el respeto y el compa- 
ñerismo se obtienen sólo al convertirse en expertos técnicos”. El 
individuo acepta y realiza cualquier trabajo técnico que se le ofrece 
y es leal sólo a aquellos con aptitudes técnicas similares, y no con 
cualquier “valor social y comunitario” (Wright, 1975: 187). 

Un análisis de estos “sistemas” curriculares nos da una idea de 
hasta qué punto esta clase de movimiento ideológico está teniendo 
lugar en las formas curriculares crecientemente dominantes. Aquí se 
individualiza el ritmo al que cada alumno progresa; no obstante, 
tanto el producto real como el procedimiento que debe ser aplicado 
son especificados por el material”, Así, no es “sólo” el maestro el 
que se enfrenta a la invasión del control técnico y del desadiestra- 
miento; las respuestas de los alumnos también están ampliamente 
preespecificadas. Gran parte de este material intenta, de la manera 
más precisa posible, especificar también el lenguaje y la actividad 
apropiados para el alumno, a menudo reduciéndolos a series de 
competencias o habilidades. 

La noción de reducir el curriculum a un conjunto de habilidades 
no carece de importancia, ya que forma parte de un proceso más 
amplio por medio del cual la lógica del capital contribuye a construir 
identidades y transforma significados y prácticas culturales en mer- 


21. El trabajo de Bernstein sobre la clase y los códigos educacionales señala 
que “la marcha del conocimiento educacional está basada en la clase. Se basa 
en la visión de la socialización de la clase media” (Basil Bernstein, 1977: 113). 


EL CURRICULUM Y EL PROCESO DE TRABAJO 31 


cancías (Aronowitz, 1973: 95). Si el conocimiento en todos Sas iis 
pectos —del tipo lógico, es decir, información, procesos y nal 
ciones o propensiones~ es derribado y transformado en ema 
entonces puede ser acumulado de la misma nea que e capi a 
económico. La calificación de un buen alumno significa la EP 
y acumulación de una gran cantidad de habilidades al servicio de 
i ses técnicos. 
hers ene global, la gente consume como individuo aislado. 
Su valor está en parte determinado por la posesión de bienes mate- 
riales o, como señala Will Wright, de liabitidades tecnicas; La acu- 
mulación de dichos bienes o del “capital cultural” de la capacidad 
técnica -partes atomizadas de conocimiento y habilidades, medidos 
en pre-tesis y post-test- es un procedimiento TECHED que requiere 
sólo el dominio de las habilidades técnicas prioritarias y el tempo 
suficiente para cumplir las reglas, a nuestro propio ritmo, hasta su 
conclusión. Es el mandato de la nueva pequeña burguesía sobre el 
terreno ideológico de la escuela. p 
l En efecto, se podría postular que esta clase de movimiento con- 
firma la creciente importancia, en el aparato cultural, de las ideolo- 
gías de los segmentos de clase que detentan posiciones de clase 
contradictorias, en particular lo que he llamado la nueva pequeña 
burguesía: aquellos grupos que desempeñan la conducción media y 
las ocupaciones técnica (Wright, 1978: 79). E 
El tipo específico de individualismo que estamos presenciando 
aquí constituye un interesante desplazamiento desde una ideologià 
de la autonomía individual, donde una persona es su propio jefe y 
controla su destino, a un individualismo “carrerista”. Aquí, el indi- 
vidualismo está dirigido hacia la movilidad y el progreso dentro de 
la organización mediante el cumplimiento de normas técnicas: Como 
expresa Eric Wright, para la nueva pequeña burguesía el indivi- 
dualismo está estructurado alrededor de los requerimientos del pro- 
greso burocrático” (Wright, 1978: 59). También puede ser un reflejo 
codificado de la creciente proletarizacién del trabajo de of icina, ya 
que, mientras antes el individualismo significaba un real sentido de 
autonomía sobre la forma en que uno trabajaba y lo que uno produ- 
cía, para una gran parte de los trabajadores de cuello blanco la auto- 
nomía ha sido trivializada (Wright, 1978: 81 y Braverman, 1974). 
El ritmo al que uno trabaja puede ser individualizado, pero el tra- 
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bajo mismo, el modo en que se lleva a cabo y las especificaciones 
exactas del producto final están siendo determinadas cada vez más. 
Cuando el control técnico significa que la forma que toma el curri- 
culum es altamente específica, que se la individualiza a tal punto 
que se requiere poca interacción entre los estudiantes, de modo 
que cada actividad es necesariamente percibida como un acto indi- 
vidual de habilidad intelectual, que las respuestas a menudo toman 
la forma de simples actividades físicas (como vimos en el módulo 1 
discutido anteriormente), resultando correctas o incorrectas en 
base a la aplicación de reglas técnicas, y esta clase de forma es la 
gue uno sigue a lo largo de su vida en la escuela primaria, ¿qué im- 
pacto tiene en los profesores y estudiantes que interactúan con ella 
diariamente a nivel de la práctica? 

Tenemos elementos para sugerir las consecuencias de este tipo 
de procedimientos en los trabajadores de la industria y de las ofici- 
nas. En muchos casos, aun con el desarrollo de culturas del trabajo 
complejas, que brindan a muchos trabajadores una base para el de- 
sarrollo de formas culturales de resistencia (Apple, 1982: cap. 4), una 
creciente racionalización y un nivel de control más sofisticado du- 
rante un largo período, tienden a estimular a la gente a manifestar 
un interesante despliegue de rasgos: una “orientación a las nor- 
mas”, es decir, una conciencia de las normas y los procedimientos y 
el hábito de respetarlas; una mayor dependencia, es decir, la realiza- 
ción de un trabajo relativamente consistente, ser confiable, y lograr 
que el trabajo sea realizado aun cuando las normas deban ser modi- 
ficadas un poco para acomodarse a las cambiantes condiciones dia- 
rias; y la “internalización de los objetivos y valores de la empresa”, 
es decir, el conflicto se minimiza y, de un modo lento pero seguro, 
tiende a haber una homogeneización de los intereses manifiestos 
entre la gerencia y los empleados (Edwards, 1979: 150-151).” 

¿Ocurrirá esto también en las escuelas? Claramente se apunta a 
la importancia de comprometerse en un análisis de lo que realmente 
sucede dentro de la escuela. ¿Es esto aceptado por los maestros y 
alumnos? ¿Generará resistencia la introducción gradual de la lógica 


22. Esto no significa que importantes resistencias y prácticas contrarres- 
tantes no ocurran o no vayan a hacerlo. Pero por lo general tienen lugar en el 
terreno establecido por el capital. 
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le control técnico, aunque sea sólo a un nivel cultural? ¿Las cultu- 

$ i y . . Ae 

ras de clase de género y del trabajo van a contradecir, mediar o 
as se, de g j y 

transformar los resultados esperados? Ahora nos referiremos a es 
ans 


tas cuestiones. 


Resistencias 


No he presentado aquí una apreciación optimista. Así como as 
actividades de los alumnos están cada vez más especificadas, y las 
normas, procesos y resultados standar están integrados y od 
lizados por los materiales mismos, también los profesores són es- 
adiestrados, readiestrados y anonimizados. Los alumnos traba- 
jan sobre un material cuya forma separa a los individuos unos de 
otros y establece las condiciones de existencia del individuo poser 
sivo; la forma dei material y ja naturaleza incorporada del proceso 
de control técnico producen prácticamente el mismo efecto en el 
profesor. Rodeada de una lógica de control específica, la fuerza ob- 
jetiva de las relaciones sociales encarnadas en la forma misma ten- 
de a ser bastante poderosa. Aun así, no pretendo sostener una es- 
pecie vulgar de perspectiva funcionalista, donde todo se mide por o 
apunta a su habilidad para reproducir una sociedad estática sen 
te. La creación del tipo de hegemonía ideológica causado por la 
creciente introducción de control técnico no está “naturalmente i 

predestinada. Es algo que se gana O pierde en luchas y conflictos 
particulares (Johnson, 1979b: 70). : 

Por un lado, los docentes estaran controlados. Como dijo una 
maestra acerca de un set de material popular aún más integrado y 
racionalizado que aquellos a los que me he referido aquí: 


“Mire, no tengo opción. A mí personalmente no me gusta este 
material, pero todos en el distrito tenemos que usar estas Se~- 
ries. Trataré de hacer otras cosas también, pero, fundamen- 
talmente, nuestro curriculum estará basado en esto”. 


Por otro lado, también habrá resistencias. Esta misma maestra 
que estaba en desacuerdo con el curriculum pero lo usaba, en parte 
también lo estaba subvirtiendo de modos interesantes. Lo utilizaba 
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sólo tres días a la semana en vez de los cinco dias que estaban es- 
pecificados, La misma maestra lo expresa de la siguiente manera: 


“Vea, si trabajáramos mucho con él, terminaríamos con este 
material en dos o tres meses, y además a veces todo esto es 
confuso y aburrido. Por eso yo trato de superarlo lo antes 
posible, siempre y cuando no avance sobre lo contemplado 


en el mater 


correspondiente al año próximo”. 


Así, como podemos observar en esta última parte de sus comen- 
tarios, las condiciones internas hacen más difícil Ja resistencia abier- 
ta. Sin embargo, estas condiciones internas no necesitan impedir 
que maestros y alumnos hagan suyas las formas culturales deveni- 
das mercancías para generar sus propias respuestas creativas a las 
ideologías dominantes y a la cultura entendida como mercancía. 
Los grupos pueden transformar y reinterpretar los productos que 
compran y usan, de modo que se conviertan en herramientas para la 
creación de focos de resistencia alternativos, que son integrados a 
sus propias culturas (Willis, 1978). Alumnos y maestros también 
pueden encontrar formas de utilizar creativamente estos sistemas 
de modos nunca imaginados por los burócratas del Estado o edito- 
riales, aunque con resultados contradictorios. 

Este último punto acerca de la contradicción de la cultura 
vivenciada debe ser destacado. Uno podría esperar resistencias a 
las prácticas ideológicas que he discutido en este ensayo, tanto de 
parte de los alumnos como de los maestros, resistencias que pue- 
den ser específicas de raza, género y clase. La cita previa de 
Johnson resulta apropiada aquí. La formación de ideologías —inclu- 
so aquellas del tipo de individualismo que he examinado en este 
análisis- no es un simple acto de imposición. Es generada por acto- 
res concretos y encarnada en las experiencias vividas, que pueden 
resistir, alterar, o modificar los mensajes sociales (Johnson, 1979 a). 
El hecho de que esto ocurre con frecuencia queda demostrado en 
varias investigaciones etnográficas recientes. Estos análisis mues- 
ran claramente que los estudiantes no sólo reproducen las ideolo- 
gías dominantes, sino que al mismo tiempo también actúan contra 
ellas. Los estudiantes procedentes de segmentos particulares de la 
clase trabajadora, por ejemplo, a menudo rechazan expresamente las 
normas individualistas y la curricula formal de la escuela. 
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De esta manera, como indica el análisis de Paul Willis acerca de 
los hijos de padres empleados en las viejas plantas industriales de 
las regiones centrales de Inglaterra, la curricula considerada como 
legítima por la institución tiene poca semejanza con el actual mundo 
laboral, con la vida en la calle, con los hechos del trabajo en genital 
que muchos de estos estudiantes experimentan a través de sus pa- 
dres, amigos, © de sus propios trabajos part time. Elios rechazan la 
escuela por ser básicamente irrelevante. Al rechazar la cultura legi- 
tima” dentro de la escuela, al afirmar el trabajo manual y la condi- 
ción física, los estudiantes afirman su propia subjetividad, y al mis- 
mo tiempo actúan de un modo que constituye una valoración rea- 
lista de que, como clase, la enseñanza escolar no les permitirá llegar 
mucho más allá de donde ya han legado (Willis, 1977). 

Sin embargo, esta “penetración” parcial es paradójica. Al recha- 
zar el conocimiento escolar, los estudiantes están esencialmente 
rechazando el trabajo intelectual. De esta manera acentúan la dife- 
rencia entre trabajo intelectual y trabajo manual. Mientras se afirman 
y actúan fundándose en aspectos particulares de una cultura de cla- 
se trabajadora vivenciada, quedan atrapados en una verdadera 
contradicción estructural, al reforzar uno de los principios más im- 
portantes que guían la articulación de las relaciones sociales de la 
producción capitalista. ‘i 

Por un lado, están aprendiendo a “hacer funcionar el sistema” al 
desarrollar formas creativas de manejar las exigencias de la escuela, 
de modo tal que pueden salir de la clase, reunirse como grupo (soca- 
vando así el énfasis individualista de la escuela), introducir humor 
en el curriculum formal, controlar el ritmo de trabajo escolar, etc. 
Mientras que esto los preparará para tener algo de poder en el mun- 
do laboral, y representa una “penetración” en la realidad del trabajo 
que estos estudiantes probablemente en frentarán, por otro lado re- 
produce -en un nivel ideológico- las categorías necesarias para 
mantener al trabajo como esta. 

Otros estudios realizados en Estados Unidos señalan cosas si- 
milares. Por ejemplo, el estudio etnográfico de Robert Everhart sobre 
los niños de la escuela primaria, cuyas familias detentaban una po- 
sición ocupacional algo más elevada que las familias del análisis de 
Willis, destaca cómo estos jóvenes predominantemente de la clase 
trabajadora pasan gran parte de su tiempo “holgazaneando” y re- 
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creando formas culturales que les dan cierto grado de poder en el 
ámbito escolar (Everhart, 1979). Aunque estos aluranos no rechazan 
totalmente el curriculum formal, brindan a la escuela sólo el mínimo 
trabajo requerido, e incluso tratan de minimizar dichos requerimien- 
tos. Al igual que los alumnos del análisis de Willis, éstos se resistie- 
ron. Dieron sólo lo que era necesario para no poner en peligro la po- 
sible movilidad que algunos de ellos podrían tener. No obstante, 
“sabían” ~a un nivel cultural- que ésta era sólo una posibilidad, que 
no estaba para nada garantizada. De hecho, la mayoría de ellos per- 
manecería dentro de las trayectorias económicas establecidas por 
sus padres. 

Investigaciones similares sobre niñas de la clase trabajadora y 
jóvenes negros y mestizos revelan exactamente lo mismo (Mc 
Robbie, 1978: 96-108 y Brake, 1980). Tomadas en forma conjunta, 
muestran un patrón claro. La reproducción ideológica, cuando ocu- 
rre, no es el resultado de una simple internalización de las ideologías 
dominantes. También surgen de estas situaciones significados y 
prácticas de oposición y alternativos. En términos más teóricos, la 
esfera cultural tiene un importante grado de autonomía relativa. 

Además de estos elementos de oposición que generan las cultu- 
ras de clase, raza y género de los estudiantes, existen Otros aspec- 
tos del entorno que pueden proveer el ámbito adecuado para el de- 
sarrollo de distintos significados y prácticas, aun dentro de la forma 
curricular existente. Pueden existir elementos progresistas dentro 
del contenido del curriculum que contradigan los mensajes de la 
forma??. El hecho mismo de que los industrialistas estén interesados 
en el contenido demuestra su importancia como área de disputa; y 
es en la interacción entre el contenido, la forma y la cultura viven- 


23. Una “lectura” ideológica de cualquier material no constituye, por su- 
puesto, una cuestión simple. Para examinar en forma adecuada las posibles 
contradicciones entre la forma y el contenido en estos uù otros materiales, de- 
beríamos descubrir lo que está “presente” y ausente dentro del contenido mis- 
mo, qué estructuras proveen los parámetros para posibles lecturas del mismo, 
qué “disonancias” y contradicciones existen dentro de él que permitan lecturas 
alternativas, etc. Al hacer esto, debemos recordar que cualquier contenido “es 
parte de un proceso activo de significación a través del cual se produce signifi- 
cado” (John Bill, 1979: 114). Ver también Colin Sumner, 1979 y Terry 
Eagleton, 1976. He discutido esto en mayor detalle en Apple, 1982, en espe- 
cial el capítulo $. 
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ciada de los alumnos, donde se forman las subjetividades. Ningún 
elemento en este juego de relaciones puede ser ignorado. 


Recordando las condiciones objetivas 


La anterior discusión sobre las resistencias no debe hacernos 
olvidar el hecho de que la situación actual de muchas escuelas no 
proveerá necesariamente las condiciones ideales para el incremento 
o politización de tales resistencias. Tampoco deberíamos esperar, 
como indica mi tratado sobre la cultura de los estudiantes, que estas 
resistencias y contradicciones conduzcan inexorablemente a fines 
progresistas. Van a contener, en cambio, tanto potencialidades 
como limitaciones. 

Tomemos como ejemplo nuevamente a los maestros. Aunque 
los controles técnicos favorecen la agremiación, la mayor parte de 
las resistencias que tienen jugar dentro de la escuela se van a dar a 
nivel individual y no colectivo, a causa de las relaciones sociales 
generadas por la forma curricular misma (Edwards, 1979: 154). Aqui 
también los efectos pueden ser algo contradictorios. También debe- 
mos recordar que, como mencioné antes, estos modos de control 
más “invisibles” tal vez sean aceptados si se los percibe como pro- 
venientes de una estructura general legítima. Ei hecho de que los 
comités de selección curricular confieran voz a los docentes sobre 
el curriculum que van a emplear significa que algunas de las condi- 
ciones prioritarias para obtener el consenso necesario para que esta 
clase de control tenga éxito, ya han sido establecidas. La elección 
fue hecha, en parte, por los propios docentes. 

Sin embargo, esto no constituye necesariamente un punto nega- 
tivo. Dado que el aparato estatal ha ampliado el grado de participa- 
ción en la toma de decisiones curriculares mediante comisiones de 
selección (que se integran tanto por padres como por maestros), el 
Estado puede estar abriendo nuevos espacios de oposición. El cre- 
cimiento del discurso sobre el derecho a seleccionar está objetiva- 
mente enfrentado con el contexto económico del Estado: dada la 
crisis fiscal, no se puede ejercer el derecho de selección por el costo 
del material nuevo. Por lo tanto el Estado puede, en última instan- 
cia, utilizar esto como vía de escape políticamente fugaz.” 
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Estos conflictos potenciales pueden ser sin embargo mitigados 
por condiciones ideológicas y económicas tan poderosas que pue- 
dan parecer demasiado reales para muchos de los individuos em- 
pleados en el Estado. Y las mismas presiones pueden tener impli- 
cancias similares e importantes para esos maestros que pueden, de 
hecho, reconocer el impacto que la racionalización y et control están 
teniendo sobre ellos, Porque este no es un buen momento, ni ideo- 
lógica ni económicamente, para los maestros comprometidos en una 
resistencia franca. Dados el difícil clima ideológico y la precaria si- 
tuación de empleo de los docentes -con miles de ellos despedidos, 
o viviendo bajo la amenaza de serlo- Ja pérdida de control puede 
progresar sin grandes obstáculos. El desadiestramiento y el rea- 
diestramiento, la “anonimización” y la racionalización, la transforma- 
ción del trabajo educacional, de alguna manera parecen tener me- 
nos consecuencias que las cuestiones económicas, como la seguri- 
dad del trabajo, el salario, etc., aun cuando nos parezca evidente 
que son parte de la misma dinámica. 

No obstante, debemos reconocer que estos fuertes mensajes 
sociales, si bien insertos en las actuales experiencias de docentes y 
alumnos en su vida diaria en las aulas, están moderados en gran 
medida por otros elementos. El hecho de que maestros individuales, 
así como la mayoría de los trabajadores, puedan desarrollar patro- 
nes de resistencia a estos modelos de control técnico en un nivel 
cultural informal, altera estos mensajes. Las ideologías contradicto- 
rias del individualismo y el cooperativismo que surgen naturalmen- 
te de las condiciones de superpoblación de muchas aulas (uno no 
puede ser un individuo aislado cuando hay de 20 a 30 personas al- 
rededor a las que el profesor debe manejar) también ofrecen posibi- 
lidades contrarrestantes. Y por último, así como los trabajadores de 
cuello blanco y azul constantemente han encontrado formas de re- 
tener su humanidad, y luchan continuamente por integrar en su ira- 
bajo la concepción y la ejecución (aunque más no sea para aliviar el 
aburrimiento), así también los docentes y los alumnos encontarán 
modos de hacer lo mismo. Lo importante no es determinar si tales 


24, El conflicto entre lo que podría denominarse “derechos de las perso- 
nas” y “derechos de propiedad” que descansa en el corazón de este tema está 
bien presentado en Herbert Gintis, 1980. 
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resistencias existen, sino si son contradictorias en sí mismas, $i 
conducen a algún sitio más allá de la reproducción de la hegemonía 
ideológica de las clases más poderosas de nuestra sociedad, si se 
pueden emplear para la educación y la intervención política. 

La primera tarea es encontrarlas; debemos de alguna manera 
insuflar vida a las resistencias, a las luchas. Lo que he hecho aqui es 
señalar el terreno dentro de la escuela (la transformación del trabajo, 
el desadiestramiento y el readiestramiento, el contro} técnico, etc.) 
sobre el cual se desatarán estas luchas. Las resistencias pueden ser 
informales, no completamente organizadas O conscientes, Sin em- 
bargo, esto no significa que no vayan a tener impacto. Porque, 
como nos recuerdan Gramsci (1 971) yJ ohnson (1979 b) la hegemo- 
nía es siempre disputada. El saber de orientación progresista en 
educación debería ayudarnos en esta controversia, y señalarnos los 
lugares para un compromiso activo. 


Acción política 


Mi análisis del proceso mediante el cual el control técnico entra 
en la escuela, a través de formas curriculares dominantes, pone de 
relieve algunas de estas estrategias para la acción. La expansión de 
lógicas particulares de control del proceso de trabajo crea efectos 
contradictorios, y proporciona un potencial para el trabajo político 
exitoso. He sostenido que con la pérdida de control, uno debería 
esperar una creciente agremiación docente. Esto proporciona un 
contexto importante. Aunque la historia del sindicalismo ha sido en 
parte la historia de demandas económicas (lo cual no siempre es 
errado), al mismo tiempo no está naturalmente predeterminado que 
ios salarios y reclamos afines sean las únicas cosas que pueden fi- 
gurar en la agenda sindical. 

La creciente “proletarizacion” de los empleados públicos y el 
rápido decrecimiento de sus objetivos de standard de vida y de es- 
tabilidad laboral, puede, en efecto, facilitar la formación de alianzas 
entre docentes y otros trabajadores en condiciones similares. Si jos 
pronósticos de Castells y otros son correctos -que finalmente las 
condiciones empeorarán— entonces los recortes en los servicios 
públicos, el bienestar, la educación, la salud, los subsidios de des- 
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empleo, etc. se extenderán cada vez más en un futuro próximo 
(Castells, 1980). Esto producirá una tendencia a situar el interés de 
los empleados de escuelas -en el mantenimiento de sus programas 
y empleos- del mismo lado que el de la gran cantidad de gente que 
tendrá que luchar para retener Sus beneficios, servicios y derechos 
ganados después de años de lucha. 

Esta tendencia está asociada a algo más. La rapidez con que se 
incorporan procedimientos para racionalizar el trabajo de los maes- 
tros y para controlar tantos aspectos de la educación como sea 
posible, está teniendo un impacto similar al ocurrido cuando se in- 
corporó el taylorismo a la industria. Su efecto último puede no ser 
un control totalmente exitoso, aunque no debemos subestimar su 
poder y sofisticación. Más bien, en el largo plazo, puede llegar a 
desacreditar la organización del propio trabajo de los maestros, de 
modo que las actividades necesarias para que una educación seria 
continúe actividades que los maestros han realizado a partir de 
sus propias experiencias y cultura de trabajo- serán etiquetadas 
como el equivalente educacional del “servicio militar”, cuando no 
están expresamente ligadas a la producción del conocimiento y per- 
sonal necesarios para la economía. De más está decir que esto ten- 
dría un efecto verdaderamente destructivo sobre cualquier sistema 
educativo digno de tal nombre. 

Permitir que los docentes vean las implicancias de todo esto y 
lograr que —tanto ellos como los trabajadores de cuello blanco, azul 
o rosa- reconozcan las similitudes de su prédica colectiva, constitu- 
ye un paso político importante. Si ellos, en efecto ocupan una posi- 
ción de clase contradictoria, entonces se puede dar un paso signifi- 
cativo hacia una educación política. Esto ha sido reconocido por 
los elementos progresistas de los sindicatos docentes y corpora- 
ciones feministas de docentes en Estados Unidos, Canadá, América 
Latina, Inglaterra y otras partes de Europa, y sobre esto están tra- 
bajando en la actualidad. 

Por supuesto que se puede decir mucho más, especialmente 
acerca de la necesidad de una acción progresista para cambiar las 
estrategias dominantes de enseñanza y de curriculum (ver, por ejem- 
plo, Schror, 1980). Una vez más, no pretendo que sea fácil estable- 
cer tales coaliciones progresistas, o comprometerse en la educación 
política de los trabajadores del Estado o en la reforma curricular. Da- 
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das las actuales condiciones económicas, y dada la hábil integra- 
ción de las demandas empresariales y democráticas populares lieva- 
da a cabo por la derecha, y Su incorporación de temáticas populistas 
en la retórica de una creciente esfera de relaciones sociales capita- 
listas, las consecuencias son exactamente opuestas. Es posible, no 
fácil; no obstante, es en el terreno que he identificado en este ensa- 
yo donde se librará gran parte de la lucha. El terreno no sólo ofrece 
una creciente incorporación, racionalización y control, sino que tam- 
bién ofrece oportunidades. 
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Educación, cultura y poder de clase: 
Basil Bernstein y la sociologia 
de la educacion desde una 
perspectiva neo-marxista 


Mas allá de las tesis automaticistas 


En La ideología alemana, Marx enuncia uno de sus postulados 
más famosos. La idea esencial es que la clase dominante dará a sus 
ideas una forma de universalidad, y las presentará como las únicas 
racionales y universalmente válidas*. En tanto algunos han interpre- 
tado este proceso como una conspiración conciente, para Marx re- 
sultaba considerablemente más complicado. El sostenía que, fuera 
de las relaciones de poder, las contradicciones y los conflictos 
constitutivos del capitalismo, se generaban ciertas tendencias es- 
pecíficas. Entre estas tendencias estaba la producción “natural” de 
principios, ideas y categorías que sustentan las relaciones de clase 
desiguales de aquella formación social (Apple, 1990). Estas ideas, 
sin embargo, se veían constantemente amenazadas. Necesitaban de 
una atención permanente, ya que el control hegemónico no estaba 
garantizado. A causa de los conflictos de clase, que generaban -y a 
la vez eran generados por— cambios en ese modo de producción, 


1. Para una discusión de los complicados significados que Marx asoció con 
esta posición, algunos de los cuales son a menudo menos reductivistas de lo 
que han sostenido algunos analistas, ver Jorge Larrain, 1983, 
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cabía siempre la posibilidad de que surgieran diferentes tendencias 
ideológicas que podrían subvertir las dominantes. En algunos ca- 
sos, esta “subversión” se daba naturalmente, del mismo modo en 
que las leyes de la historia determinaban (en el sentido estricto del 
término) la progresión lineal del desarrollo desde el capitalismo ha- 
cia el socialismo y luego hacia el comunismo?, La cultura y la ideo- 
logía son tan predecibles como los estadios de la organización eco- 
nómica. 

Todo esto descansa en lo que podríamos denominar las “tesis 
automaticistas” dentro de la teoría marxista tradicional. Según éstas, 
cuando las condiciones dentro de las economías capitalistas em- 
peoraran, automáticamente la clase trabajadora se sublevaría. En 
tanto no tenían intereses creados en la sociedad tal como existe 
actualmente, verían más allá de la apariencia de las ideologías de la 
clase dominante y desarrollarían una “comprensión verdadera” de 
las relaciones de explotación en las que estaban atrapados. La revo- 
tución se percibía como algo inevitable, especialmente en naciones 
industrializadas con una gran población proletaria como Alemania, 
Inglaterra, Italia, etc. 

Sin embargo, estas pronosticadas revoluciones no ocurrieron, 0 
al menos no lo hicieron ni de la manera, ni en el momento en que se 
suponía que ocurrirían. Entre las principales explicaciones de estos 
*no-eventos” están las que ven al capitalismo no sólo como un sis- 
tema económico, sino también como un sistema cultural que “pene- 
tra” hasta el corazón del sentido común de la gente, de manera tal 
que ven al mundo existente como el mundo tout-court, como el úni- 
co mundo. El capitalismo se vuelve hegemónico. Crea lo que 
Raymond Williams (1977) denomina, siguiendo el ejemplo de 
Gramsci, una “cultura dominante efectiva”. 

Como el mismo Gramsci? reconoció en sus discusiones con el 
marxismo economicista, para ganar el consenso popular es necesa- 
rio que los grupos dominantes obtengan el liderazgo en una varie- 
dad de frentes de la formación social. Las luchas y conflictos cultu- 
rales no son epifenomenales, sino reales. 


2. Para una crítica a este modelo de desarrollo, ver Erik Wright, 1983. 
3, Se puede hallar una clara descripción de la posición de Gramsci en Tony 
Bennett, 1986 y Stuart Hall, 1988: 35-37. 


EDUCACION, CULTURA Y PODER DE CLASE 47 


El cuestionamiento a las tesis automaticistas ha sido profundo, 
y ha conducido a la búsqueda de explicaciones alternativas. Mien- 
tras que antes casi todo se explicaba por el desarrollo natural de los 
conflictos y contradicciones en el nivel económico, actualmente las 
explicaciones culturales e ideológicas se han vuelto esenciales 
(Therborn, 1980). En este contexto, para comprender las razones de 
la permanencia del capitalismo en el poder fue esencial concentrarse 
no sólo en el modo en que se reproducían las relaciones económi- 
cas, ya que las relaciones culturales, ideológicas y políticas también 
tomaron un Jugar central. 

¿Cuáles son las instituciones que juegan un rol importante 
aquí? Como el mismo Marx reconoció, la familia, el Estado, las insti- 
tuciones culturales en torno a la prensa y otros medios masivos, e 
incluso el arte y la literatura, todos ellos debían ser examinados. El 
legado marxista muchas veces ha sido un poco reductivista en su 
análisis de estos temas (Williams, 1977), pero está claro que uno de- 
bía tomar en cuenta seriamente las relaciones y recursos fuera de la 
economía si pretendía entender cómo funcionaba la dominación. 

Durante las últimas tres décadas, algunas de las investigaciones 
más creativas acerca de “cómo funciona la dominación” se han 
concentrado en un conjunto específico de instituciones: las escue- 
las. Se han examinado el curriculum (explícito y oculto), la pedagogía 
y las formas de evaluación, para ver cómo “representan” las relacio- 
nes de dominación y explotación en la sociedad en su conjunto. 
Algunas personas han hecho una gran contribución al debate en 
torno a estas relaciones. Basil Bernstein, por ejemplo, ha dedicado 
su esfuerzo durante veinte años a comprender ~y actuar sobre- es- 
tas temáticas, por lo que me complace reconocer su influencia sobre 
mi propio pensamiento en lo concerniente a cómo el “conocimiento 
oficial” -tanto en contenido como en forma- está implicado en la 
reproducción y subversión de las relaciones de poder, 

Voy a hacer algunos cuestionamientos a su postura. Pero, para 
que este proyecto no sea malinterpretado, debo aclarar clara y públi- 
camente que este análisis de algunas de las fortalezas y omisiones 
de ia obra de Bernstein no podría haberse realizado sin “apoyarme 
sobre sus espaldas”. Una precondición para llevar adelante cual- 
quier reflexión crítica como la que encaro aquí es el hecho de que 
son dignos de análisis sólo quienes han influido en forma sustancial 
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en el propio pensamiento. 

Parte de mi elaboracién y andlisis de la obra de Bernstein tiene 
similitudes con los argumentos de los trabajos postmodernos y post- 
estructuralistas. Ello es previsible, ya que la posición neo-gramscia- 
na y de la democracia radical -desde la cual escribo- comparte con 
ellos ciertas intuiciones. Pero prefiero plantar mi exposición en la po- 
sición neo-gramsciana. En primer lugar, porque deseo brindar un 
análisis histórico interno y crítico de Bernstein, y en segundo lugar 
por mi desacuerdo con algunos aspectos de la posición postmoder- 
na, tal como se ha incorporado al discurso teórico en educación. 

El crecimiento de las múltiples posturas asociadas al post-moder- 
nismo y al post-estructuralismo es indicativo de la transformación de 
nuestro discurso e interpretaciones de la relación entre cultura y 
poder. El rechazo de la reconfortante ilusión de que puede ~y debe— 
haber una gran historia bajo la cual se subsuman todas las relacio- 
nes de dominación, el enfoque en el “micro-nivel” como lugar de lo 
político, el reconocimiento de la gran complejidad del nexo poder/ 
conocimiento, la extensión de nuestras preocupaciones políticas 
mucho más allá de la “santísima trinidad” de clase, género y raza, la 
idea del sujeto descentrado, en el cual la identidad no está fija y 
constituye un ámbito de la lucha política, el enfoque en las políticas 
y prácticas de consumo, y no sólo en la producción —todas estas 
ideas han sido importantes, pero no dejan de ser problemáticas.* 

Sin embargo, con el aumento de la bibliografía postmoderna so- 
bre investigaciones educacionales críticas, hemos tendido a alejar- 
nos demasiado pronto de tradiciones que continúan siendo vitales 
y suministran ideas esenciales para ahondar en la naturaleza del cu- 
rriculum y de la pedagogía dominantes en las escuelas. El trabajo de 
Bernstein constituye un ejemplo de ello. Desde fines de los años 60 
hasta hoy, ha investigado la problemática en torno de las relaciones 
de clase en el micro-nivel de la política y la práctica educativa, y 

cómo estas relaciones pueden poner límites a lo que es posible en el 
campo de la enseñanza. 


4. Una de las discusiones más claras y provocativas de los problemas aso- 
ciados con algunas de estas afirmaciones expresadas sobre el postmodernismo 
puede hallarse en John Clarke, 1991: 20-41. Ver también S. Best y Douglas 
Keliner, 1991, aunque margina demasiado las contribuciones feministas. 
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En su trabajo más reciente ha señalado la naturaleza decisiva del 
discurso y la construcción de la identidad, mucho antes de la re- 
ciente popularidad de estudios post-modernos y post-estructuralis- 
tas. Además, su reciente enfoque de las relaciones de poder en un 
nivel cultural y en el ámbito específico de la educación, no reduci- 
bles a ser simplemente el reflejo de “determinaciones externas”, lo 
acerca al pensamiento de Foucault en su mejor momento. Finalmen- 
te, el proyecto de Bernstein -que comparto— consiste en la integra- 
ción de varias tradiciones que se complementan (y a veces actúan 
creativamente en tensión una con otra), para poder comprender 
mejor, y actuar sobre, las relaciones de dominación y subordinación 
gue existen actualmente en las escuelas. 

Bernstein comenzó, como tambien lo haré yo aquí, analizando la 
naturaleza de la relación cultura/poder. Para él, este análisis com- 
prendía las conexiones entre las escuelas, la economía y las clases 
culturales y sus prácticas significantes. Este es un punto de partida 
importante. 

El mero hecho de que no todo puede ser explicado mediante la 
categoría de clase puede ser utilizado también como excusa para ig- 
norar su poder. Esto constituiria un serio error. La clase es, por su- 
puesto, una construcción analítica, y debemos ser muy prudentes 
en cuanto al momento y modo en que se la utiliza. Pero también 
constituye un conjunto de relaciones con existencia fuera de nues- 
tro pensamiento. Por lo tanto, sería erróneo afirmar que, en tanto 
hay mucha gente que no se identifica con —o actúa por~ intereses 
de clase, que podrían predecirse a partir de teorías que relacionan 
identidad e ideología con una determinada posición de clase, la cla- 
se ha desaparecido. El capitalismo aún existe como una fuerza es- 
tructurante masiva, La gente tal vez no piense ni actúe de las mane- 
ras pronosticadas por las teorías de clase esencialistas, pero esto 
no significa que su posición “objetiva” en las divisiones del trabajo 
raciales, sexuales y de clase se haya alterado en forma radical, ni 
tampoco que las relaciones de producción (tanto culturales como 
económicas, por cuanto se las puede abordar de manera diferente) 
puedan ser ignoradas si lo hacemos desde una postura no esencia- 
lista. 

Afirmo todo esto por los graves peligros que existen actualmen- 
te en las investigaciones educacionales críticas. Uno de ellos es 
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nuestra pérdida de memoria colectiva. Mientras que, por lo general, 
existe una gran -y necesaria~ vitalidad en el nivel de la teoría, la in- 
vestigación educacional crítica a menudo se ha enrolado en modas 
pasajeras. Se mueve rápidamente de teoría en teoría, suponiendo a 
menudo que, cuanto más difícil resulta su comprensión, o cuanto 
más se basa en la teoría cultural europea (preferentemente francesa), 
tanto mejor será. La rapidez de estos movimientos tiene por efecto la 
negación de ciertas ideas elaboradas por otras tradiciones, 0 la re- 
elaboración de dichas ideas desde una nueva óptica. Al hacer esto 
~y éste es mi segundo punto— desaprovechamos algunas investi- 
gaciones creativas que aún nos brindan importantes aportes, sobre 
todo si estamos interesados en lo que ocurre en las escuelas, y no 
sólo en la producción de elegantes metateorías (algunas de las cua- 
les, por supuesto, son necesarias). 

Este es, decididamente, el caso de Basil Bernstein. Lo demuestra 
el hecho de que continúe estimulando una nueva generación de es- 
tudios empíricos e históricos acerca de la naturaleza y las transfor- 
maciones de la pedagogía y el curriculum en muchas naciones. 

Voy a comenzar históricamente —y en parte autobiográficamen- 
te~ por el desarrollo de la posición neo-marxista en Estados Unidos. 
Mi exposición sobre Bernstein va a llevar implícita una crítica inma- 
nente a esta tradición desde adentro. El mismo Bernstein ha tenido 
una relación conflictiva con esta tradición, ya que ha estado, al mis- 
mo tiempo, dentro y fuera de ella. Esta es una de las razones por las 
cuales sus trabajos continúan estimulando el debate. 


La reproducción cultural y la educación 


Durante los años en que escribía Ideology and Curriculum 
tuve que encarar una serie de complejos problemas conceptuales. 
Uno de los más apremiantes era cómo analizar la relación entre el 
poder desigual y lo que era considerado como conocimiento legiti- 
mo en términos específicos, no generales. Es decir, una vez recono- 
cida la existencia de una relación entre lo que se enseña en las es- 
cuelas y la “sociedad en su conjunto”, la tarea consistía en saber 
qué son estas relaciones y cómo operan en la vida cotidiana de las 
escuelas. Estaba claro para mí que, concentrarnos en el curriculum 


EDUCACION, CULTURA Y PODER DE CLASE 51 


oculto de las relaciones sociales en las escuelas nos permitía captar 
sólo una parte de lo que éstas ideológicamente implicaban. Tal vez 
porque fui formado como un trabajador del curriculum, y no sólo 
como sociólogo, percibí otra problemática: la relacionada con el cor- 
pus forma} del conocimiento escolar. 

La lectura de Class, Codes and Control, Volumen HI me ha sido 
de gran utilidad. Por cierto, tengo algunas reservas en cuanto a su 
enfoque estructural general y a sus tendencias durkheimianas, algu- 
nas de las cuales fueron debatidas en un ensayo que escribí junto a 
Philip Wexler (Apple y Wexler, 1978). Pero al mismo tiempo me im- 
pactaron algunas de las provocativas € intuitivas afirmaciones 
postuladas en dicho volumen. Estaba claro para muchos de noso- 
tros que representaba uno de los intentos más serios y disciplina- 
dos de especificar el terreno en el cual tenía Jugar la reproducción 
cultural. 

Miembros de la comunidad educacional crítica de Estados Uni- 
dos han respondido en forma positiva a otro aspecto característico 
de la obra de Bernstein, El no pertenece a ninguna iglesia, por lo que 
lo preocupa poco la herejía. Para él, la ortodoxia constituía parte del 
problema, y no parte de la solución. 

Así, tal como Pierre Bourdieu, Basil Bernstein desarrolló su aná- 
lisis en constante evolución, integrando creativamente varias ten- 
dencias de la sociología clásica. Ha tejido una compleja trama, con 
hilos provenientes de un interés durkheimiano en los orígenes y 
funciones sociales de las formas simbólicas, clasificaciones y repre- 
sentaciones, y un interés ~en parte marxista- en los modos en que 
el poder se reproduce a sí mismo a través de las relaciones de clase 
(Shilling, s/f). Esas no son, por supuesto, las Únicas influencias 
sobre Bernstein, quien es un experto en integrar diferentes perspec- 
tivas. Pero está claro que estas dos influencias -una que representa 
el mundo del símbolo y del significado, la otra el mundo del poder 
de clase desigual- juegan importantes roles en el análisis de 
Bernstein. 

¿Cuál es la problemática de Bernstein? Mirando hacia atrás, se 
puede observar la coherencia de su trabajo, que puede no percibir- 


S. Para un análisis de las fortalezas y debilidades de este programa de inves- 
tigación, ver Daniel Liston, 1988. 
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se si no se toma en cuenta la totalidad de su obra. Tanto sus traba- 
jos de sociolingüística, como sus análisis sociales del curriculum, la 
pedagogía y la evaluación, están implicados en un ambicioso pro- 
yecto: 


“Se puede decir que el proyecto constituye un continuo inten- 
to por entender algo acerca de las normas, las prácticas y los 
instrumentos que regulan la creación, distribución, reproduc- 
ción y cambios de la conciencia legítimos mediante principios 
de comunicación, a través de los cuales se reproducen y legiti- 
man una distribución del poder determinada y las categorías 
culturales dominantes. Es decir, un intento por comprender la 
naturaleza del control simbólico.” i 

(Bernstein, 1990: 113) 


Así, su tarea ha consistido en elaborar una “teoría de mediano 
alcance” que integre los niveles macro y micro. Este constituye un 
propósito tanto excitante como riesgoso. No es necesario estar de 
acuerdo con todas las afirmaciones específicas que postula 
Bernstein (como ya he dicho anteriormente, estoy en desacuerdo 
con algunos puntos específicos de ambos aspectos de su trabajo) 
para apreciar la persistencia y fuerza que brinda a algunos de los 
interrogantes centrales que deben plantearse acerca del proceso de 
enseñanza. 

Dada la amplitud de su obra y el alcance de los temas que ha 
tratado, voy a tomar sólo un conjunto limitado de temáticas relacio- 
nadas con las cuestiones de organización tratadas por las tradicio- 
nes marxistas y neo-marxistas. Y digo tradiciones, en plural, porque 
es importante reconocer la heterogeneidad de estos movimientos. 
Me voy a referir aquí sólo a algunas de las múltiples interpretacio- 
nes acerca de cuál es el contenido central de los trabajos marxistas 
y neo-marxistas. Por lo tanto, esta exposición constituye sólo una 
revisión selectiva de aspectos selectivos de Bernstein, empleando la 
óptica selectiva de una porción de un conjunto más amplio de tradi- 
ciones. 

Para comprender las contribuciones específicas de Bernstein es 
importante enfocar el contexto del debate en el que fueron recogi- 
das. Voy a concentrarme en Estados Unidos, y tomar como punto de 
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partida el provocativo -pero imperfecto— volumen Schooling in 
Capitalist America, de Bowles y Gintis. 

La problemática de Bowles y Gintis era, esencialmente, doble: 
por un lado, comprender el rol de la escuela en la reproducción de la 
división social del trabajo, y por otro lado explicar cómo la gente 
acepta tal selección y clasificación. La primera está relacionada con 
cuestiones de reproducción económica, y con la forma en que la 
gente ocupa los “espacios vacíos” en la estructura de clases. La 
segunda tiene que ver con la reproducción cultural y los procesos 
mediante los cuales se forma la conciencia social, Estas cuestiones 
condujeron a respuestas que acentuaban la reproducción por co- 
rrespondencia. Estaban basadas en una teoría de estructuras homó- 
logas, según la cual las normas y valores de un conjunto de institu- 
ciones (las escuelas), reflejaban —de un modo relativamente franco 
y no contradictorio- aquellas “requeridas” por otro (el mercado de 
trabajo asalariado). Sólo el curriculum oculto era importante en la ex- 
plicación. El corpus formal del conocimiento escolar no era relevan- 
te. 

Esta postura ha sido desafiada en repetidas ocasiones, casi des- 
de su concepción”. Algunos de los fundamentos de esta crítica re- 
flejaban lo que el mismo Bernstein reconoció: la necesidad de una 
teoría de la cultura más compleja, una visión más elaborada de los 
agentes de clase, y un reconocimiento de la relativa autonomía de 
las diferentes esferas de la sociedad. 

Para Bernstein, aun antes de que el trabajo de Bowles y Gintis 
se volviera muy conocido, concentrarse sólo en el contenido de las 
relaciones sociales desiguales que existían en las escuelas simplifi- 
caba radicalmente el proceso mediante el cual se aseguraba la repro- 
ducción cultural de las relaciones de clase. Sin una comprensión de 
la organización del corpus formal del conocimiento escolar y de los 
principios reguladores subyacentes en la pedagogía, y una aprecia- 
ción más acabada de la forma en que funciona lo simbólico en las 
escuelas, no podríamos comprender los modos fundamentales en 
que operó la clase en contextos educacionales, 


6. Ver mi re-análisis de Bowles y Gintis a la luz de los quince años de tra- 
bajo que los ha sucedido, en Michael Apple, 1988 a y b. Estos constituyen una 
extensión de mis anteriores críticas en Michael Apple, 1985. 
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Por supuesto, la clase no era tan evidente en sus primeros tra- 
bajos sobre los rituales y los principios instrumentales y expresivos 
de las escuelas, pero jugaba un rol central en sus frecuentemente 
criticadas investigaciones de sociolingüística (Bernstein, 1971 y 
1977). Sin embargo, dada la creciente importancia asignada a las re- 
laciones de clase bajo el capitalismo a medida que progresaba su in- 
vestigación, voy A dedicar atención a esta cuestión. 


Clase y cultura 


Para Bernstein, la cuestión de la relación entre clase y cultura 
tiene que ver con la distribución del poder, y cómo esto se refleja en 
los principios de control entre los grupos sociales. Estos principios 
$6: 


“realizan en la creación, distribución, reproducción y legitima- 
ción de los valores físicos y simbólicos que tienen su origen en 
la división social del trabajo.” 

(Bernstein, 1990: 13) 


Para comprender del proceso mediante el cual las clases se re- 
producen a sí mismas culturalmente, la tarea consiste en mostrar... 


“ cómo la regulación de la distribución del poder y los princi- 
pios de control mediante las clases genera, distribuye, reprodu- 
ce y legitima los principios dominantes y dominados que regu- 
lan la relación dentro y entre grupos sociales y también las for- 
mas de conciencia.” 

(Bernstein, 1990: 13) 


En términos más tradicionales y sencillos, las cuestiones son las 
siguientes: ¿qué es la ideología? ¿cómo funciona? ¿qué influencia 
tiene sobre las personas? En palabras que señalan una influencia 
althusseriana, así como la emergencia de investigaciones en semió- 
tica y post-estructuralistas, Bernstein responde a estas cuestiones 


de la siguiente manera: 
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Lo que nos preguntamos aquí es cómo la distribución del po- 
der y los principios de control son transformados, en el nivel 
del sujeto, en diferentes principios de organización, parcialmen- 
te relacionados, de tal manera que, por un lado, posiciona a los 
sujetos, y por otro, crea la posibilidad de cambio en dicho posi- 
cionamiento. La clara respuesta que da esta tesis es que las re- 
laciones de clase generan, distribuyen, reproducen y legitiman 
diferentes formas de comunicación, que transmiten códigos 
dominantes y dominados, y jos sujetos son posicionados por 
estos códigos en forma desigual en el proceso de adquisición 
de los mismos. El término “posicionamiento” se utiliza aquí en 
referencia al establecimiento de una relación específica con 
respecto a otros sujetos y con respecto a la creación de relacio- 
nes específicas entre sujetos. En general, desde este punto de 
vista, los códigos son recursos de po-sicionamiento cultural- 
mente determinados. Más específicamente, los códigos regula- 
dos mediante la clase posicionan a los sujetos en relación a 
formas de comunicación dominantes y dominadas y a la rela- 
ción entre ellas. La ideología se constituye en y a través de di- 
cho posicionamiento Ech 
[La ideología] regula y es inherente a los modos de relación. La 
ideología no constituye tanto un contenido como un modo de 
relación para la comprensión de contextos.” 

(Bernstein, 1990: 13-14) 


Por un lado, como queda claro en la cita anterior, Bernstein ha 
dedicado gran parte de su energía a investigar la dinámica sociolin- 
gúística de las formas de comunicación fundadas en la clase, basa- 
da en gran medida en las formas lingüísticas de la clase trabajadora”. 
Sin embargo, por otro lado, una parte considerable de su trabajo (la 
parte que más ha influido en la sociología de la educación de orien- 
tación marxista) presta mucha menos atención a la clase trabajado- 
ra. El énfasis está puesto, en cambio, en el rol central que juegan 
otros actores de clase en la reproducción cultural de las relaciones 
de clase en la enseñanza y en la sociedad en su conjunto. 

El foco principal de Bernstein en lo que se ha denominado la 


7, Para una clara discusión acerca de esto, Ver Paul Atkinson, 1985. 
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sociología del curriculum’, no se basa tanto en aquellas clases que 
han constituido la oposición binaria que caracteriza a los análisis de 
clase más tradicionales: trabajo y capital. En lugar de ello, en la ma- 
yor parte de este trabajo ha estado más interesado en la clase me- 
dia. Aquí se alinea con un número considerable de investigadores 
que han examinado en forma crítica las presunciones y el poder em- 
pírico de los paradigmas de los análisis de clase más mecanicistas, 
destacando sus limitaciones. Una de sus contribuciones más perdu- 
rables ha sido la de sugerir una gama más amplia de actores de clase 
en el proceso mediante el cual tiene lugar la reproducción cultural. 
Actualmente, muchos sostienen que el modelo polarizado en 
dos clases es insuficiente para comprender la complejidad de la es- 
tructura de clases del capitalismo (Wright, 1985: 9). En particular, 
tales modelos binarios de clase trabajadora/clase dominante ¡ gno- 
ran el rol central que Juegan los estratos medios en una formación 
social organizada cada vez más en torno a industrias basadas en la 
informática y en lo que he denominado conocimiento técnico-admi- 
nistrativo (Apple, 1985). 

Sin embargo, aunque el estrato medio —llámeselo clase media 
profesional, la nueva pequeña burguesía, aquellos en situaciones 
de clase contradictorias, o más a menudo, simplemente la clase me- 
dia” ocupa un lugar importante en la economía, el Estado y las ins- 
tituciones culturales, sería demasiado reductivista percibirla como 
una clase homogénea. Es justamente este sentido de la diferencia 
dentro de la clase media lo que da a la obra de Bernstein parte de su 
fuerza analítica. El reconoce correctamente que el conocimiento y 
los símbolos --como mercancías y como partes de un conjunto de 
prácticas sociales organizadas en torno al capital económico y cul- 


tural, y de patrones de movilidad para actores de clase identifica- 
bles- son decisivos. 1 


8. Para un sentido de los variados tipos de aproximaciones que caen dentro 


de este rubro, ver la edición especial, “Sociology of Curriculum”. Sociology of 
Education 64 (Enero, 1991), Aquí es de gran interés Alan Sadovnick, 1991, 
9. Para un debate acerca de la ubicación de estos grupos, ver Erik Wright, 
et. al., 1989. 
10. Aqui puede ser correctamente comparado con Pierre Bourdieu. Ver, 
por ejemplo, Pierre Bourdieu, 1984 y 1990, 
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álti abaj a clase media 
En palabras de Bernstein, su último trabajo sobre la clase media 
creaba una forma de análisis... 
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De esta manera i i 
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poder. Está claro que no se limita a la interpretación marxista tradi- 


cional. 

James Ladwig, por ejemplo, sostiene 
distinción entre “cosas” materiales y simbólicas constituye, en par- 
te, sólo una conveniencia analítica. Todas las relaciones sociales 
-cuando son percibidas como Bernstein quiere que sean percibidas, 
como culturales- están conectadas a “cosas” tanto simbólicas 
como materiales. “Lo que difiere entre las clases es el ‘objeto’ de 
control o la ‘base’ de las relaciones de poder” (Ladwig, 1991: 2). 
Como afirma Ladwig: 


que para Bernstein esta 


“En contextos capitalistas (los cuales desde esta perspectiva 
son históricamente contingentes), Bernstein descubre que “la 
alta y la baja’ se definen por su contro! sobre las cosas “mate- 
riales’. Aquí, el objeto de su control es percibido como material 
pero el status asignado a las cosas materiales, su primacía si 
se quiere, es simplemente un hecho cultural históricamente 
contingente, Por lo tanto, no hay nada mágico acerca de la ‘pri- 
macia’ de las relaciones con la producción material (el capital 
material no es inherentemente más importante que cualquier 
otro capital) [...] Observen aquí que [...] es más probable que 
Bernstein aceptara el rechazo explícito de Durkheim a la divi- 
sión marxista entre fuerzas ideológicas y materiales. Aquí, la di- 
visión social del trabajo es entendida como basada en la cultu- 
ra. Nuevamente, no existe ningún status mágicamente más ele- 
vado asignado a las cosas “materiales”. [La división entre mate- 
rial y simbólico] no representa distinciones ontológicas, meta- 
físicas o epistemológicas [...] [En todo caso] las distinciones 
trazadas son distinciones que describen diferentes prácticas 


sociales.” 
(Ladwig, 1991: 2) 


Siento cierta simpatía con esta interpretación, ya que apunta al 
interés de Bernstein de “proyectar” el campo de la producción y el 
campo del control simbólico como áreas paralelas de la vida social 
con cierto grado de indeterminación mutua (Ladwig, 1991: 3). Esta 
constituye una de las áreas más complejas del análisis de Bernstein, 
que ha demostrado ser difícil de descifrar. Que esto sea indicativo 
de una necesaria flexibilidad o de una incoherencia teórica sólo 
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Formación de clase 
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11, Para ver todos sus d 
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12 A diferencia de la estructura de clases, la 
formación de clase no constituye una estructura de lugares vacíos. 
Se refiere a las “colectividades organizadas” dentro de esta estruc- 
tura. No está determinada por la estructura de clases, sino que es 


históricamente variable y contingente. 


sus intereses de clase 


asadas en las clases pueden estar organi- 


“Las colectividades b 
das dentro de una estructu- 


zadas, desorganizadas O reorganiza: 


ra de clases dada.” 
(Wright, 1985: 9-11) 


La formación de estos grupos, Sus interacciones, coherencia 
interna y poder, están relacionados con la segmentación del merca- 
do de trabajo, la agremiación, la formación partidaria, las prácticas 
legales y gubernamentales, el desarrollo de movimientos sociales, y 
la relación histórica entre los antagonismos, alianzas y luchas de 
clase, raciales y género, etc. (Wright, 1985). 


Estas afirmaciones son significativas en tanto desafían una serie 


de presuposiciones que sê ocultan detrás de algunas aproximacio- 
nes estructuralistas de la sociología de la educación. Al rechazar la 
noción según la cual, una vez que se ha comprendido la naturaleza 


de la estructura de clases se puede deducir automáticamente cómo 


opera la formación de clase, es posible tener una visión mas sutil, 


basada en la comprensión de que... 


“« jo que decisivamente da forma al proceso de formación de 
clase es una variedad de mecanismos institucionales que son 
“relativamente autónomos” de la estructura de clases, y que de- 
terminan los modos en que estas estructuras se traducen en 
acciones colectivas con ideologías y estrategias específicas.” 
(Wright, 1985: 14) 
Esta constituye una aproximación decididamente menos reduc- 
tivista, que destaca el modo en que las clases se forman, cambian, 
se configuran y son configuradas por una multitud de fuerzas so- 


12. Lo que implica el concepto “determinar” está sujeto a un considerable 


debate. Para un análisis de este debate dentro y fuera de la educación, 
Larrain, 1983, Ernesto Laclau y Chantal Mouffe, 1985, y Liston, 1988. 


ver 
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ciales. Las clases y las formaciones de clase no aparecen “automá- 
ticamente” con atributos culturales e ideológicos particulares, sim- 
plemente porque son arrojadas por un modo de producción a medi- 
da que cambia con el paso del tiempo. 

La formación de clase no es simplemente el resultado “natural” 
de los cambios en la división social del trabajo. A falta de una teoría 
más coherente acerca de las fuerzas institucionales que hacen posi- 
ble la acción colectiva y las transformaciones materiales y discursi- 
vas, nos encontramos nuevamente con una versión de algo seme- 
jante a las tesis automaticistas. Bernstein tal vez pueda dar cuenta 
de algunos aspectos de la formación de clase mediante su integra- 
ción de conceptos, como ser la expresión colectiva y de oposición 
en su último trabajo (Bernstein, 1990: 13-62). Pero, por regla general 
esto permanece como una posibilidad conceptual y no como un aná. 
lisis profundo. Continúa siendo esencialista en aspectos centrales. 

Esta imperfección tiene impacto en su limitada percepción de la 
creatividad que descansa en el corazón de las formas y procesos 
CS Las inversiones culturales, lo que Mijaíl Bajtín denomina 

“carnaval”? o el constante juego de la cultura, tiende a ser desen- 
fatizado, El foco central continúa siendo la reproducción de los sig- 
nificados y de las relaciones organizadoras, y no los espacios de 
posibles complicaciones y resistencias. Sin embargo, esto puede 
constituir una fortaleza y no una debilidad, ya que Bernstein toma 
una postura claramente poco romántica con respecto al poder y el 
contro] de clase. Sin embargo, algo parece estar faltando en su aná- 
lisis. 

Al igual que Bernstein, Paul Willis nos recuerda que dar sentido 
no constituye solamente un acto individual, sino un acto profunda- 
mente social, estructurado por la situación y la ubicación. Sin em- 
bargo, las ubicaciones y situaciones no deben ser entendidas sólo 
como determinaciones; también constituyen “relaciones y recursos 
que deben ser descubiertos, explorados y experimentados”. Como 
continúa diciendo Willis, la raza, la clase, el género, la edad y la per- 
tenencia regional no sólo se aprenden, sino que se viven y experi- 
mentan, incluso aunque sólo sea levantándose contra los limites 


13. Podemos hallar una profunda discusión s 5 áti 
a $ obre esta tematic e 
Stallybrass y Allon White, 1986. ee 
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opresivos del orden y el poder establecidos (Willis et al., 1990: 2- 
29). 

Este sentido de “vivir y experimentar”, en Bernstein está trunca- 
do. También están ausentes, en gran medida, los movimientos so- 
ciales colectivos. Mientras que en su aparato conceptual aparece la 
posibilidad de tal actividad organizada (y tal vez desorganizada), 
aquí también existe sólo como una posibilidad conceptual. En breve 
volveré al tema de los movimientos sociales y su poder para rearti- 
cular las ideologías de clase de diferentes formas. 

Las cuestiones en torno a las formaciones de clase debatidas en 
esta sección, aunque importantes, no agotan los interrogantes que 
pueden surgir aquí. Como ya he insinuado antes, la clase misma —su 
significado, cómo uno “la” especifica, ete. está poco especificada 
en el trabajo de Bernstein. Para un concepto tan central, algunas 
cuestiones ~como ser la forma en que se determina la ubicación de 
clase~ quedan un tanto turbias. Existen sugerencias provocativas 
referidas a la importancia del lugar donde la gente trabaja y con qué 
trabaja, especialmente para las fracciones de clase media, pero ellas 
permanecen como meras sugerencias. Esta omisión es crucial, ya 
que gran parte del trabajo de Bernstein ~en particular sus intere- 

santes argumentos sobre las diferentes modalidades de control y 
los distintos procesos en la reproducción cultural de las relaciones 
de clase- comienza o termina en cómo uno percibe la clase misma. 

Finalmente, cualquier lector que quisiera poner a prueba la teoría 
de Bernstein debería introducirse en la bibliografía más actualizada 
acerca de cómo se constituyen las clases!*, Este no es un punto trivial, 
Es necesaria una teoría coherente de las relaciones de clase -cómo 
se originan y cambian, cómo aparecen actualmente las fronteras en 
la división de clases, en qué se diferencian las clases de los grupos 
ocupacionales y de status (Wright, 1980)- para verificar, en primer 
lugar, si uno se está refiriendo a las clases de manera apropiada. 

En gran parte del trabajo de Bernstein, el motor de la historia de 
las clases es, por regla general, una “caja negra”Y denominada divi- 


14. Ver por ejemplo Wright, 1990 y Wright et al., 1989. 

15. He puesto el concepto caja negra entre comillas para destacar el he- 
cho de que, desafortunadamente, demasiado a menudo asignamos a! color ne- 
gro una connotación negativa. 
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sión social del trabajo, una noción común tanto a la tradición dur- 
kheimiana como a la marxista. Sin embargo, aquello que está inclui- 
do y excluido de esta esfera, dejando de lado el lugar donde uno tra- 
baja y cierta necesidad de controlar la producción de conocimiento, 
no está claro, como tampoco lo está su status como una metáfora 
posible para toda la economía, Para Bernstein, a medida que se pro- 
ducen transformaciones en un modo de producción, este proceso 
genera “automáticamente” nuevas clases y fracciones de clase, con 
culturas identificables, ligadas directamente a sus experiencias de 
trabajo remunerado. 

La limitada perspectiva del género, provocada por el hecho de 
tratar sólo con el trabajo remunerado, puede resultar aquí muy sig- 
nificativa (Barrett, 1980). Me apresuro a aclarar, sin embargo, que el 
trabajo de Bernstein ha sido muy importante para el desarrollo de 
una sociología de la educación específicamente feminista en varias 
naciones”®, y el género -como una construcción social y como ám- 
bito de subjetividad en conflicto— fue adquiriendo una importancia 
creciente a lo largo del desarrollo de su último trabajo. A pesar de 
ello, sigue estando poco claro cómo esto se relaciona con la esfera 
económica y sus transformaciones. 

Sin embargo, dejando de lado por un momento el tema del géne- 
ro, nada referido a la división social del trabajo resulta automático. 
No constituye simplemente un “producto natural” de la economía, 
sino el resultado de serios conflictos que configuran y reconfiguran 
el contexto en el que tiene lugar la división del trabajo. Tampoco 
hay nada automático con respecto a las culturas de clase, especial- 
mente en aquellas naciones, como Estados Unidos, en las cuales la 
clase misma se ha constituido alrededor de tradiciones y relaciones 

raciales y étnicas, ni hablar del género (Hogan, 1983)". Las culturas 
de clase se construyen interactivamente mediante los conflictos y 
las relaciones hegemónicas y contra-hegemónicas de la estructura 
y los sentidos que organizan nuestra vida cotidiana (Apple, 1989 y 
Apple y Christian-Smith, 1991), l 


16, Estoy en deuda con Sue Middleton y j j 
t por este punto. El anterior trabajo 
de Madelaine Arnot fue un excelente ejemplo de esto, i 
17. Sobre la importancia de la estructuración racial del Estado y la socie- 
dad civil, ver Michael Omi y Howard Winant, 1986). f 
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Los conflictos de clase no están ausentes en Bernstein. Sin 
embargo, para él, el más importante es el conflicto entre fracciones 
de la clase media, la vieja y la nueva. Pero incluso aquí, estas frac- 
ciones de clase son, curiosamente, incorpóreas. Son sombras, fan- 
tasmas, a las que nunca se ve actuando. Sus efectos resultan evi- 
dentes sólo en la transformación de un curriculum fuertemente cla- 
sificado y enmarcado (visible), a otro débilmente clasificado y en- 
marcado (invisible) (Bernstein, 1977: 116-156). El modo en que se 
producen estas transformaciones, mediante el uso de recursos y re- 
laciones de poder dentro del Estado y la sociedad civil, es, curiosa- 
mente, una nebulosa. 

Sin embargo, para no parecer demasiado crítico, voy a reafirmar 
lo que considero la contribución central de Bernstein a una teoría 
de las relaciones de clase en la educación, y mi propósito de am- 
pliarla. Bernstein nos ofrece los importantes recursos intelectuales 
iniciales para empezar a elaborar una teoría de la posición de clase, 
basada en el poder, el control, los códigos y las modalidades cultu- 
rales. Sin embargo, hay que trabajar más en ello para considerar si 
es posible construir una teoría más elaborada acerca de qué signifi- 
ca en realidad la clase en estos términos, ya que la “clase” es un 
concepto central en todo su trabajo, y en gran parte del de muchos 
que, como yo, han sido fuertemente influidos por él. En tanto no 
seamos más rigurosos y críticos en nuestro uso de este concepto, 
nuestro trabajo va a permanecer simplemente en un nivel de suge- 
rencia. 

Puede ocurrir -dada la problemática cultural de Bernstein, que 
compartimos—, que necesitemos un concepto de clase basado en la 
trayectoria, en vez de uno posicional (Wright, 1985: 185). Debemos 
comprender, por ejemplo, cómo las posiciones de clase tienen hori- 
zontes temporales particulares. Así, la forma en que opera la clase 
va a ser diferente para una persona de “clase media baja” que pien- 
sa que la probabilidad de movilidad ascendente es alta, que para 
una persona que interpreta que, en una economía industrial en cri- 
sis, hay una alta probabilidad de movilidad descendente. 

Dichas trayectorias tal vez no influyan en el núcleo básico de 
los códigos culturales de clase que Bernstein ha delimitado; ellos 
tal vez permanezcan relativamente inmunes a los sentidos de tem- 
poralidad alterados. Sin embargo, dicha influencia debe permanecer 
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al menos como una pregunta abierta, ya que apunta a las conse- 
cuencias de las transformaciones econémicas perdurables sobre al- 
gunos de los principios que organizan nuestras vidas. El hecho de 
que estas consecuencias estén relacionadas sólo con el contenido 
de nuestro sentido común (en el que Bernstein no está muy intere- 
sado), o con la forma o principios que lo organizan (en los cuales 
está decididamente interesado), queda por verse. 


Reconsiderando las ideologías de la clase media 


Habiendo ya señalado la importancia de ser cautos con respec- 
to a los argumentos de clase esencialistas, y a percibir a la clase 
como un proceso activo y formativo, voy a retomar la cuestión de la 
clase media y la forma en que sus fracciones se reproducen a sí 
mismas culturalmente mediante la enseñanza. 

Como nos recuerda Bernstein, el hecho de que exista una distri- 
bución desigual del poder no significa que se reproduzca de una 
única forma a nivel escolar. En sus palabras: 


“La idea fundamental es que una misma distribución del poder 
puede ser reproducida por modalidades de control aparente- 
mente opuestas. No existe una relación de uno-a-uno entre una 
determinada distribución del poder y la modalidad de control a 
través de la cual se realiza [...} Las prácticas [pedagógicas] cons- 
tituyen un ámbito cultural de la distribución del poder. Aunque 
las pedagogías visibles e invisibles son aparentemente tipos 
opuestos [...] ambas implican presunciones de clase social. Sin 
embargo, estas presunciones varían según el tipo pedagógico, 
Estas presunciones de clase social traen aparejadas conse- 
cuencias para aquellos niños capaces de explotar las posibili- 
dades de las prácticas pedagógicas.” 

(Bernstein, 1990: 74) 

En el nivel de estas diferentes pedagogías, que encarnan distin- 


tas modalidades de control corporal y simbólico, entra el análisis de 
Bernstein acerca de la división dentro de la clase media: 
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“Es más probable que las presunciones de la pedagogía visible 
sean compartidas por aquella fracción de la clase media, cuyo 
empleo tiene una relación directa con el campo económico (pro- 
ducción, distribución y circulación del capital). En cambio, es 
más probable que las presunciones de la pedagogía invisible 
sean compartidas por aquella fracción de la clase media que tie- 
ne una relación directa, no con el campo económico, sino con 
el campo del control simbólico y que trabaja en ámbitos espe- 
cializados de control simbólico, situados generalmente en el 
sector público [...] Para ambas fracciones, la educación es un 
recurso fundamental de la reproducción cultural y económica, 
aunque tal vez en menor medida para aquella fracción relaciona- 
da directamente con el campo económico.” 

(Bernstein, 1990: 74) 


La posición de Bernstein introduce aquí una temática importante 
al examinar la compleja cuestión de la “pertenencia de clase” de las 
formas de reproducción cultural. Estas formas pueden resultar, de 
hecho, menos estables de lo que él ha considerado. En tanto la eco- 
nomía se está desindustrializando rápidamente en muchas naciones 
capitalistas avanzadas, el significado de lo que implica pertenecer a 
una determinada fracción de la clase media puede ser alterado en 
forma radical. Las pedagogías invisibles pueden ser consideradas 
peligrosas para la preservación de la posición de clase, y por lo tan- 
to ser reemplazadas por otras más visibles por temor a la movilidad 
descendente o a la pérdida del empleo, aun dentro de aquella frac- 
ción de la clase media partidaria de pedagogías invisibles en el pasa- 
dot, Debemos pensar aquí en forma coyuntural. 

Esta necesidad se ve incrementada por el hecho de que se ha 
conformado una alianza particular, que está encaminando en forma 
creciente a muchos miembros de la clase media hacia una coalición 
ideológica derechista, y está modificando radicalmente muchas de 
las formas en que el sentido común de la gente percibe la educación: 
para qué sirve y cómo debe ser fomentada (Apple, 1989). Esto ocu- 
rre porque los efectos de la estructura de clases son mediatizados 


18. Algunas implicancias de esto pueden hallarse en Linda McNeil, 1986 y 
Lois Weis, 1990, 
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por la política y las dinámicas culturales. Como he afirmado, no po- 
demos inferir el proceso de formación de clase y de conciencia de 
clase, a partir de la estructura de clases en forma automática 
(Wright, 1985: 286). 

Así, la derecha en Estados Unidos, Gran Bretaña y otros países, 
ha comprendido el significado político central de la lucha ideológi- 
ca. Para triunfar en el Estado se debe triunfar en la sociedad civil 
{Apple, 1989). Los movimientos con una postura básica muy dife- 
rente en torno de la enseñanza -fuertemente clasificada y enmarca- 
da- están actualmente mucho más difundidos entre todos los gru- 
pos de clase media. Los movimientos sociales y los cambios ideoló- 
gicos generales tienen consecuencias importantes, que atraviesan 
las fronteras de clase. 

Asi, aun cuando Bernstein afirma que la fracción de clase media 
encarnada por “agentes profesionales del control simbólico funcio- 
nando en ámbitos especializados de control simbólico” está más 
propensa a apoyar la pedagogía invisible que aquella fracción de la 
clase media que tiene una “relación directa con la producción, dis- 
tribución y circulación del capital” (Bernstein, 1990: 87), este mode- 
lo puede resultar más históricamente contingente de lo que podría- 
mos suponer. Las intersecciones de clase y raza pueden ser impor- 

tantes aquí, ya que la derecha ha sido muy astuta al utilizar un dis- 
curso racial tácito acerca de los standards, “la tradición occiden- 
tal”, etc., para explotar los temores económicos y culturales de mu- 
chos grupos de clase media y alejarlos de los acuerdos hegemóni- 
cos y coaliciones social demócratas anteriores, que apoyaban las 
pedagogias invisibles.*° 

, Bernstein reconoce algunas de estas dinámicas en su profunda 
discusión sobre las pedagogias visibles “orientadas al mercado”, 
para las cuales la política educacional está centrada en los progra- 
mas de selección escolar. Sostiene acertadamente que esto consti- 
tuye un “sutil encubrimiento” de una reestratificación de las escue- 
las, los estudiantes y la curricula (Bernstein, 1990: 87). Sin embargo 
el significado que esto tiene en su análisis de las diferentes formas 
de reproducción cultural arraigadas en las fracciones de la clase me- 
dia, debe ser profundizado. 


19. Esto se ha discutido de manera más detallada en Apple, 1989. 
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La cuestión de la reestratificación también apunta al rol central 
que juega el Estado como patrocinador de dichos programas orien- 
tados hacia el mercado, y como ámbito del conflicto de clases. 
Mientras que la teoría de Bernstein, como he observado, toma en 
cuenta dicho conflicto, su enfoque relativamente taxonómico no es 
capaz de lidiar fácilmente con la forma en que las políticas y prácti- 
cas educacionales están influidas, no por categorías, modalidades y 
códigos de clase puros, sino por los mismos filtrados a través de 
un Estado que tiene sus propias necesidades relativamente autóno- 
mas de legitimidad y control. 

Esto significa que, como en otros aspectos de la vida social, las 
políticas de curriculum, pedagogía y evaluación no son fáciles de 
comprender mediante argumentos de clase esencialistas. Dichas 
políticas, especialmente si han sido articuladas a través del Estado, 
son el resultado de conflictos, compromisos y acuerdos entre va- 
rios niveles del Estado, y entre éste y una serie de movimientos y 
fuerzas de la sociedad en su conjunto (Apple, 1988e; Dale, 1989; y 
Carnoy y Samoff, 1990). 

Por lo tanto, la falta de una teoría del Estado y de los movimien- 
tos sociales impide a Bernstein desarrollar sus ideas productivas en 
un análisis más concreto de la forma en que operan el poder y el 
control. Sin embargo, debo señalar que en su último trabajo sobre 
los modos en que actúa el poder en diversas áreas, sobre el discurso 
pedagógico y sobre los “agentes recontextualizadores”, comienza a 
integrar la cuestión del rol del Estado como un “mediador” funda- 
mental de la práctica de la reproducción cultural, a través de lo que 
el denomina el “dispositivo pedagógico” (Bernstein, 1990: 165-218). 
Sin embargo, como en otros de sus trabajos, esto también corre pe- 
ligro de transformarse en una “caja negra”, a través de la cual algún 
proceso político desconocido transforma o “recontextua-liza” las 

fuerzas de poder y control. Así como en su su gerente análisis de las 
clases, aquí también uno debería ahondar más profundamente en la 
bibliografía sobre el Estado para poner a prueba sus ideas. 


¿Una clase en extinción? 


Incluso sin necesidad de una reflexión más elaborada del rol del 
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Estado en la reproducción cultural, existe otra razón por la cual de- 
bemos ser prudentes con los argumentos de clase esencialistas. 
Así como he sugerido que no necesariamente debe haber una per- 
tenencia de clase de las relaciones pedagógicas y curriculares a 
modelos particulares, del mismo modo la forma en que la clase mis- 
ma es reconfigurada en parte con respecto a parámetros “no de cla- 
se”, puede tener un importante impacto en aquello que es conside- 
rado como reproducción cultural. 

La clase misma, por ejemplo, se está definiendo en términos de 
género y raza", Así, más del 60% de los integrantes de la clase tra- 
bajadora en Estados Unidos son mujeres. Si agregamos a esto los 
hombres afro-americanos, el total es dos tercios. Por lo tanto, casi 
el 70% de las posiciones de la clase trabajadora en Estados Unidos 
están compuestas por mujeres y personas de color (Wright, 1985: 
201). El significado que tiene esto para la reproducción cultural es 
de gran importancia. No podemos marginar ni la raza ni el género 
como categorías constitutivas en ningún análisis cultural, Si efecti- 
vamente existen formas y orientaciones culturales básicas específi- 
camente de género y de raza, con sus propias historias parcialmente 
autónomas, entonces debemos integrar las teorías de las formas 
raciales y patriarcales en el núcleo de nuestro intento por compren- 
der qué es lo que está siendo reproducido y alterado. Al menos, 
sería esencial una teoría que tome en cuenta las contradicciones 
dentro y entre estas dinámicas?!, Por supuesto, ésta constituye una 
de las múltiples áreas en las que se cruzan las posiciones neo- 
gramscianas y algunas post-estructuralistas que no se han vuelto 
cínicamente despolitizadas. 

Bernstein reconoce explícitamente la existencia de otras relacio- 
nes desiguales entre grupos sociales: 


“Existen en la actualidad, bajo las condiciones del capitalismo 
avanzado, muchos ámbitos diferentes de relaciones desiguales 
entre grupos sociales --género, etnia, religión- cada una con su 


20. Por supuesto que en cierta forma siempre lo estuvo. Quiero decir que 
debemos reconstruir nuestras presunciones acerca del significado de la clase. 

21. Ver por ejemplo Michael Apple y Lois Weis, 1983; y Cameron 
McCarthy y Michael Apple, 1988. 
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propio contexto particular de reproducción.” 
(Bernstein, 1990: 133-218) 


Sin embargo, la clase es considerada como la clasificación bási- 
ca, En sus palabras: 


“Como sea que se consideren las categorías de género, étni- 
cas o religiosas (o cualquier combinación de las mismas), se 
sostiene que éstas, actualmente, se expresan mediante modali- 


dades reguladas por la clase.” 
(Bernstein, 1990: 133-218) 


Obviamente, es la reproducción cultural de estas modalidades 
reguladas por la clase, lo que más le interesa a Bernstein. Aquí está 
claramente de acuerdo con algunos de los analistas de clase más 
recientes. Wright, por ejemplo, también sostiene que, aunque la cla- 
se sola no es “determinante”, otros mecanismos -como ser la raza, 
la etnia y el género— operan dentro de los límites establecidos por la 
estructura de clases (Wright, 1985: 29). 

Dada la complejidad de esta cuestión y las presentes limitacio- 
nes de espacio, no voy a adoptar aquí una postura sobre este pun- 
to, aunque en otra parte me he inclinado por una postura menos 
determinada por la clase que la sugerida por Wright o Bernstein 
(Apple, 1988a; McCarthy y Apple, 1988). Mi objetivo pasico es que 
reconozcamos que, como afirmarían muchos eruditos y teóricos de 
la formación racial y las políticas de identidad, si la cuestión de pri- 
vilegiar las relaciones de clase por encima de otras relaciones per- 
manece abierta (Bromley, 1989), entonces también debe permanecer 
abierta nuestra apreciación de la posición de Bernstein. Si la perte- 

nencia de clase de las orientaciones culturales e ideológicas centra- 
les es más débil, dada la naturaleza racial y de género de las propias 
categorías de clase, entonces deberíamos reconstruir buena parte de 
la naturaleza de clase del proyecto mismo. Quisiera agregar, sin 
embargo, que esto no necesariamente desvaloriza la aproximación 
de Bernstein; simplemente la vuelve más contingente e histórica. 
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En este ensayo he enfocado ciertas cuestiones específicas for- 
muladas en el provocativo corpus de trabajo de Basil Bernstein. Las 
temáticas de la formación de clase, el esencialismo de clase, la natu- 
raleza cambiante de la clase misma han sido mis principales objetos 
de examen. He sido bastante crítico. Sin embargo se podrían afirmar 
muchas otras cosas positivas, en especial con respecto a la gran 
cantidad de áreas que Bernstein ha abierto para nuevas investiga- 
ciones, los recursos teóricos que nos ha brindado, o las ideas que 
Pueden surgir al aplicar sus análisis a la restauración conservadora 
que está teniendo lugar actualmente en la educación en muchos 
países. 

Cuando uno hace una revisión de la obra de Bernstein hay cier- 
tas cosas que se destacan, temas que continúan sugiriendo nuevas 
formas de aproximación a las relaciones entre cultura y poder en la 
enseñanza. Estos siguen ofreciendo un importante apoyo, así como 
también un desafío, no sólo a la sociologia de la educacién de 
orientación neomarxista, sino a todos los estudios educacionales 
críticos, Nos ha brindado una sorprendente descripción de la “ay- 
tonomía relativa”? del campo simbólico y de las diferencias dentro 
del mismo. Esto se ve claramente en su discusión sobre las diferen- 
cias ~en términos del interés, la organización y las prácticas discur- 
sivas- entre los agentes de control simbólico de clase media que 
trabajan en el campo económico, y aquellos que trabajan directa- 
mente en el campo cultural. Esto también se pone de manifiesto en 
su sugestiva investigación sobre la naturaleza básicamente “inalte- 
rable” del discurso pedagógico dominante, incluso cuando las for- 
mas económicas cambian notablemente. Es aquí, en su última dis- 
cusión sobre el dispositivo pedagógico, con sus reglas distributi- 
vas, contextualizadoras y de evaluación, donde Bernstein nos brin- 


22. El mismo Bernstein critica expresamente la confianza simplista en 
este término, sosteniendo que está definido en forma demasiado amplia para 
ser utilizado empíricamente. Su objetivo en algunos de sus últimos trabajos es 
especificar en forma más rigurosa las condiciones de la “autonomía relativa” 
Ver Bernstein, 1990: 180-218 y Liston, 1988 para una argumentación similar, 
pero más basada en la tradición marxista analítica interesada en las formas 
apropiadas de explicación social. 
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da uno de los instrumentos para continuar nuestro análisis acerca 
de cómo se produce la reproducción/producción cultural (Berns- 
tem, 1990: 133-218). 

Sin embargo, incluso aquí, como en tantas otras partes de su 
obra, existen tanto ventajas como posibles costos, si se sigue el 
mismo camino que él ha tomado. Permítanme ser más específico. 
Cuando uno comienza a entender qué es diferente acerca de las for- 
mas en que el control simbólico actúa en las relaciones de clase 
~Bernstein está entre los analistas más perceptivos de esta temáti- 
ca~, es lógico preguntarse, como hace él ahora, sólo como una pre- 
gunta obligada, ¿qué continúa igual? Es aquí donde se aleja de las 
categorías de clase. ¿Cómo se explica la notable uniformidad de los 
principios y prácticas educacionales básicos que atraviesan las 
ideologías dominantes en algunos países? (Bernstein, 1990: 169). 

Al postular la pregunta comparativa estamos preguntando, jun- 
to con Bernstein, acerca de la relativa autonomía de lo cultural, de 
una forma que nos puede conducir por muchos caminos. Uno de 
ellos nos lleva al análisis micro-político de Foucault, para quién los 
“dispositivos pedagógicos” y las relaciones discursivas tienen sus 
propias relaciones de poder, parcialmente independientes de las 
relaciones y discursos macro-estructurales, Si esto permanece en un 
ámbito suficientemente político, nos puede conducir a un saludable 
enfoque de cómo el poder actúa en la vida cotidiana, sin necesidad 
de reducirlo siempre al resultado de fuerzas económicas generales 

(Poster, 1984 y Clarke, 1991). Considero que esto constituye un lo- 
gro, siempre que no lo utilicemos para ignorar las dimensiones eco- 
nómicas y estructurales de la sociedad. 

Otro camino es volvernos aún más refinados en nuestro análisis 
de las relaciones de clase, raza y género (y de las contradicciones 
dentro y entre ellas). Para tomar sólo un simple ejemplo, podríamos 
preguntar si fracciones importantes de la clase media controlan el 
proceso de reproducción cultural en forma independiente de siste- 
mas político-económicos competentes. Esto podría conducirnos a 
un importante progreso en nuestra comprensión tanto política como 
conceptual, y sugerir una forma muy diferente de percibir el poder 
de clase. Podría significar, por ejemplo, que en la mayoría de los sis- 
temas educacionales tanto capitalistas como socialistas- la “nue- 
va clase” que depende del capital cultural y de las formas de control 


74 MICHAEL APPLE 


simbólico y burocrático, puede ser la que triunfe (Konrad y Szelenyi, 
1979; Szelenyi, s/f). 

Sin embargo, existe un serio peligro. Al preguntarnos qué per- 
manece igual en una época de resurgimiento de la derecha, y en la 
que la clase explotada (para no hablar de las relaciones de raza y 
género) éstá cada vez peor en tantos lugares del mundo, corremos 
el riesgo de vaciar tácitamente la sociología de la educación de las 
cuestiones referidas a la clase y a las relaciones de explotación y 
dominación que traen aparejadas ~un lugar por el que tan duramen- 
te ha Juchado. 

Como he sostenido a lo largo de este ensayo, las relaciones de 
clase, incluso cuando son tratadas de la forma más elegante, pueden 
no explicarlo todo. Pero relegarlas una vez más a la periferia, consti- 
tuiría una gran tragedia, no sólo para la vitalidad de la comunidad de 
investigadores en educación, sino también para los millones de chi- 
cos para quienes la explotación y dominación de clase constituyen 
hechos cotidianos. Basil Bernstein sin duda estaría de acuerdo. Y 
las formas en que demuestra estar de acuerdo continuarán enseñán- 
donos en el futuro. 
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Por qué la derecha esta ganando: 
la educación y las políticas 
del sentido común 


Introducción 


La aproximación convencional a la comprensión de la forma de 
operar de la ideología supone, de un modo general, que ésta se 
“inscribe” en la gente simplemente por ocupar una determinada 
posición de clase. O bien el poder de las ideas dominantes es algo 
dado que garantiza la dominación, 0 bien las diferencias en las cul- 
turas e ideologías de clase “inscriptas” generarán conflictos de cla- 
se significativos. En cualquiera de los dos casos, la ideología es 
vista como algo que, de alguna manera, hace sentir sin demasiado 
esfuerzo sus efectos sobre la gente en la economía, la política, la 
cultura, la educación y en su hogar, Simplemente está allí. El senti- 
do común de la gente se vuelve sentido común “naturalmente” 
mientras transcurren sus vidas diarias, preestructuradas por su po- 
sición de clase. 

Si se conoce la ubicación de al guien en la estructura de clases, 
se puede saber cuál es su conjunto de creencias políticas, económi- 
cas y culturales, y no se necesita realmente indagar en cómo las 
creencias dominantes se convierten en tales. Generalmente no se da 
por sentado que esas ideas: 
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«deberían incrementar su influencia, más que por atribución, 
mediante un proceso de lucha ideológica específico y contin- 
gente (sin término fijo, no completamente determinado).” 

(Hall, 1988: 42) 


Sin embargo, la situación política actual en muchas naciones 

capitalistas de occidente demuestra que una explicación tan con- 
vencional es inadecuada para entender los cambios que se están 
operando en el sentido común de la gente. Nos encontramos frente 
a un patrón de conflictos dentro de los grupos dominantes que ha 
generado cambios significativos en sus propias posturas y, más 
importante aún, estamos presenciando cómo algunos elementos de 
las ideologías de los grupos dominantes se vuelven verdaderamen- 
te populares. Se verifica una ruptura en las creencias aceptadas por 
muchos segmentos de la población —aquellos históricamente menos 
poderosos~ (Hall, 1988), que ha actuado y se ha expandido por 
medio de fuerzas sociales económica y políticamente fuertes. Y es- 
tos cambios ideológicos en el sentido común están produciendo 
un profundo impacto en la manera en que una importante porción 
de la población percibe el rol de la educación en la sociedad. 
En el presente artículo voy a describir y analizar varios de estos 
importantes cambios en las concepciones populares. Una de las 
cuestiones más importantes será la forma en que las ideologías se 
incorporan a la conciencia popular de las clases y fracciones de cla- 
se que no pertenecen a la élite. Para comprender esto voy a utilizar 
análisis teóricos, desarrollados a lo largo de la década pasada, acer- 
ca de la naturaleza del funcionamiento de la ideología, No deséò 
noes esto por algún compromiso abstracto con la importancia de la 
gran teoría”, Por cierto, como he sostenido en Teachers and Texts 
hemos sido demasiado abstractos en nuestros intentos de is 
el rol de la educación en el mantenimiento y subversión del poder 
social y cultural (Apple, 19864). 

Más bien, intento brindar un ejemplo de la utilización de teorías 
para descubrir los límites y posibilidades de la acción cultural y 
política mediante su aplicación a una situación concreta actualmente 
de gran importancia: la reconstrucción de nuestra concepción de la 
; igualdad por parte de la nueva derecha. Esto es justamente lo que 
destaca Stuart Hall en su cuestionamiento de la abstracción de mu- 
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cha de la bibliografía crítica de las últimas dos décadas sobre cultu- 
ra y poder. Después de un período de “intensa teorización”, se ha 
desarrollado un movimiento que ha criticado la “hiperabstracción y 
sobreteorización que ha caracterizado a la especulación teórica des- 
de [...] comienzos de los años 70”. Como él mismo afirma, en lo que 
pareció ser la búsqueda de la teoría por la teoría misma, “hemos 
abandonado los problemas del análisis histórico concreto” (Hall, 
1988: 35). ¿Cómo contrarrestamos esta tendencia? El análisis teórico 
debería estar allí para permitirnos “comprender, entender y explicar 
(para producir un conocimiento más adecuado) el mundo histórico 
y sus procesos; y de ese modo instruir nuestra práctica para poder 
transformarla” (Hall, 1988: 36). Esto es lo que haré aquí. 


Reconstruyendo la educación 


Los conceptos no permanecen estables por mucho tiempo. Tie- 
nen alas, por así decirlo, y pueden ser inducidos a “volar” de un lu- 
gar a otro. Como tan precisamente nos lo recordara Wittgenstein, 
uno debería buscar el significado del lenguaje en su uso contextual 
específico. Esto cobra especial importancia en la comprensión de 
conceptos políticos y educacionales, dado que forman parte de un 
contexto social más amplio, que está continuamente cambiando, 
que es objeto de severos conflictos ideológicos. La educación mis- 
ma constituye un terreno en el cual se desarrollan estos conflictos 
ideológicos. Es uno de los ámbitos principales en los que distintos 
grupos, con visiones políticas, económicas y culturales diferentes, 
intentan definir cuáles han de ser los medios y fines socialmente 
legitimados de una sociedad. 

En este artículo quiero ubicar el interés por la “igualdad” en la 
educación dentro de aquellos conflictos más amplios. Voy a situar 
sus significados cambiantes, tanto en el contexto del derrumbe del 
consenso liberal que guió gran parte de la política educativa y so- 
cial desde la Segunda Guerra Mundial, como en el contexto del cre- 
cimiento de los movimientos conservadores y de la nueva derecha 
durante las últimas dos décadas, los cuales han sido bastante 
exitosos en la redefinición de cuál es el fin de la educación y en la 

modificación de la textura ideológica de la sociedad profundamente 
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hacia la derecha (Apple, 1986a y Giroux, 1984). En este proceso, quie- 
ro demostrar cómo los nuevos movimientos sociales son capaces 
de redefinir —a veces de manera retrógrada- los términos del debate 
en la educación, en la ayuda social y en otras áreas del bien común, 
Básicamente, mi argumento será el si guiente: es imposible compren- 


‘der cabalmente la suerte cambiante del sistema de conceptos que 


giran alrededor del de igualdad (de oportunidades, equidad, etc.), a 
menos que tengamos una visión mucho más clara de las desiguales 
dinámicas culturales, económicas y políticas de la sociedad, que 
constituyen el centro de gravedad alrededor del cual funciona la 
educación. 

Como he afirmado en otra parte, lo que estamos presenciando 
actualmente es nada menos que el conflicto recurrente entre los de- 
rechos de propiedad y los derechos de las personas, conflicto que 
ha constituido una tensión central en nuestra economía (Apple 
1982 y 19864). Gintis define las diferencias entre los derechos de 
propiedad y los derechos de las personas de la siguiente manera: 


“Un derecho de propiedad confiere a los individuos el poder 
para participar de las relaciones sociales sobre la base y alcan- 
ce de su propiedad. Esto puede incluir derechos económicos de 
uso irrestricto, libre contratación e intercambio voluntario, dere- 
chos políticos de participación e influencia, y derechos cultura- 
les de acceso a los medios sociales para la transmisión del co- 
nocimiento y la reproducción y transformación de la conciencia. 
Un derecho de la persona confiere a los individuos el poder 
para participar de estas relaciones sociales sobre la base de la 
mera pertenencia a la colectividad social. Así, los derechos de 
las personas implican el trato igualitario a los ciudadanos, liber- 
tad de expresión y movimiento, un acceso igualitario a la parti- 
cipación en la toma de decisiones dentro de las instituciones 
nc y reciprocidad en las relaciones de poder y autori- 
ad” 


(Gintis, 1980: 193) 


No resulta sorprendente que en nuestra sociedad los grupos 
dominantes “hayan defendido claramente y sin excepción las pre- 
rrogativas de la propiedad”, mientras que todos los grupos subordi- 
nados han buscado promover “las prerrogativas de las personas” 
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(Gintis, 1980: 194; ver también Bowles y Gintis, 1986). En épocas de 
erandes transformaciones, estos conflictos se vuelven incluso más 
intensos y, dado el actual equilibrio de poder en la sociedad, los de- 
fensores de los derechos de propiedad han podido, una vez más, 
promover sus reivindicaciones por la restauración y expansión de 
sus prerrogativas no sólo en la educación, sino en todas nuestras 
instituciones sociales. 

La economía de Estados Unidos está atravesando una de las 
crisis estructurales más severas que ha experimentado desde la de- 
presión. Para resolverla en términos aceptables para los intereses 
dominantes se hace necesario forzar la adecuación de los diversos 
aspectos de la sociedad a las exigencias de la competencia interna- 
cional, la reindustrialización, y —en las palabras de la National 
Commission on Excellence in Education~ el “rearmamento”. Los 
beneficios obtenidos por hombres y mujeres en cuanto a empleo, : 
salud y seguridad, programas de ayuda social, acción afirmativa, 
derechos legales y educación deben revocarse, por cuanto “resul- 
tan muy costosos” tanto en términos económicos como ideológicos. 

Estas dos últimas palabras son ambas muy importantes. No 
sólo escasean los recursos fiscales (en parte porque las políticas 
actuales los transfieren a la esfera militar), sino que además se debe 
convencer a la gente de que su creencia en que los derechos de las 
personas son prioritarios es simplemente un error o está pasada de 
moda dadas las actuales “realidades”. Así, es necesario ejercer una 
intensa presión por medio de la legislación, la persuasión, las nor- 
mas administrativas y la manipulación ideológica, para crear las 
condiciones que los grupos de derecha creen necesarios para al- 
canzar estas exigencias (Apple, 19864). 

En este proceso, no sólo en Estados Unidos, sino también en 
Gran Bretaña y Australia, el énfasis de las políticas públicas ya no 
recae sobre la utilización del Estado como medio para superar las 
desigualdades. La igualdad —no importa cuan limitada o ampliamen- 
te se lá Gonciba~ ha sido fedefinida. Ya no es percibida como ligada 
a la pasada opresión y desigualdad de grupos. Ahora implica sim- 
plemente garantizar la elección individual bajo las condiciones de 
un “libre mercado” (Anderson, 1985: 6-8). Así, el actual énfasis 
puesto en la “excelencia” (una palabra con múltiples significados y 
usos sociales) ha modificado el discurso educacional de manera 
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que, una vez más, el bajo rendimiento es atribuido en forma crecien- 
te a una falla del estudiante. El fracaso estudiantil, que era interpre- 
tado, al menos parcialmente, como una falla de las políticas y prác- 
ticas educativas severamente deficientes, actualmente se está inter- 


pretando como el resultado de lo que podría denominarse el merca- . 


do biológico y económico. 

Esto se pone en evidencia con el crecimiento del pensamiento 
darwinista social en la educación y en las políticas públicas en ge- 
neral (Bastian y otros, 1986: 14). De manera similar, detrás de buena 
parte del artificio retórico de la preocupación por los niveles de ren- 
dimiento en las escuelas de los guetos urbanos, las nociones de 
selección han comenzado a desarrollarse: los problemas más pro- 
fundos de las escuelas van a ser resueltos mediante el estableci- 
miento de la libre competencia entre los estudiantes. Se sostiene 
que al expandir el mercado capitalista a las escuelas vamos a com- 
pensar de alguna manera las décadas de negligencia económica y 
educativa experimentadas por las comunidades en las que se en- 
cuentran estas escuelas!. Finalmente, se producen ataques concer- 
tados a los maestros y a los planes de estudio basados en una pro- 
funda desconfianza sobre su calidad y compromiso. 

Todo esto ha conducido a una serie de conflictos educacionales 
que contribuyeron a desplazar el debate sobre la educación decidi- 
damente hacia la derecha. Los efectos de este desplazamiento se 
ven reflejados en un gran número de políticas y propuestas educa- 
tivas que actualmente están ganando ímpetu en Estados Unidos: 


1) propuestas de planes “voucher” y créditos fiscales para que las 
escuelas se asemejen más a la idealizada economía de libre mercado; 
2) el movimiento en las legislaturas estaduales y los ministerios de 
educación para “erigir standards” y asignar, tanto a estudiantes 
como a maestros, las “competencias”, las metas y los conocimien- 
tos curriculares básicos, centralizando de esta manera aún más en 
el nivel estatal el control de la enseñanza y de los planes de estudio; 
3) los ataques cada vez más efectivos al curriculum escolar por su 
supuesto sesgo anti-familiar y anti-libre empresa, su “humanismo 


1. Deseo agradecer a mi colega Walter Secada por sus comentarios sobre 
este punto. 
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secular”, su abandono de las “tradiciones occidentales” y su falta 
de patriotismo; y i l 

4) la creciente presión para hacer de las necesidades de la empresa 
y la industria las principales metas del sistema educativo (Apple, 
1986 b). 


Estas son alteraciones importantes, que han tardado años en 
hacer sentir sus efectos. Aunque no voy hacer aquí an analisis de- 
tallado, debería vislumbrarse un bosquejo de la dinámica social e 
ideológica que esto ha generado. 


Las políticas de restauración del populismo autoritario 


Lo primero que hay que preguntarse acerca de una ideología no 

es qué hay de falso en ella, sino qué hay de verdadero. ¿Cuáles son 
sus conexiones con la experiencia vivida? Las ideologías, concebi- 
das en forma apropiada, no engañan a la gente. Para ser eficaces de- 
ben estar conectadas con problemas reales, con experiencias reales 
(Apple, 1979 y Larrain, 1983). Como voy a demostrar, el alejamiento 
de los principios socialdemócratas y la aceptacion de posiciones mas 
derechistas en la política social y educativa, ocurre precisamente 
porque los grupos conservadores han sido capaces de actuar sobre 
la sensibilidad popular, de reorganizar sentimientos genuinos y de 
ganar adherentes durante el transcurso de este proceso. 1M 
Las importantes transformaciones ideológicas no sólo tienen 
lugar porque los grupos poderosos “sustituyen toda una concep- 
ción del mundo por otra”; a menudo ocurren por la presentación de 
nuevas combinaciones de elementos viejos y nuevos (Hall, 1985: 
122). Tomemos como ejemplo las posturas de la Administración 
Reagan, ya que -como han demostrado Clark y Astuto en el área is 
la educación, y Piven, Cloward y Raskin en áreas más amplias de : a 
política social- ha habido modificaciones significativas y duraderas 
en Jos modos en que estas políticas se llevan a la práctica y en su 
contenido (Clark y Astuto, 1986; Piven y Cloward, 1982, y Raskin, 
1986) 2 


2. Clark y Astuto (1986: 8) señalan que durante el actual Lancia 
Reagan, las siguientes iniciativas han caracterizado sus políticas educativas: la 
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El éxito de las políticas de la Administración Reagan y del 
tatcherismo en Gran Bretaña no debería ser evaluado simplemente 
en términos electorales. Necesitan ser juzgadas también por su éxito 
en la desorganización de otros grupos más progresistas, en su capa- 
cidad para desviar los términos del debate político, económica 
cultural hacia el terreno más favorable al capital y la derecha (Hall : 
Jacques, 1983: 13). En estos términos no puede haber dudas de que 
el actual resurgimiento de la derecha ha logrado, en buena medida 
su intención de crear las condiciones que la van a colocar en Gua 
posición hegemónica. 

La derecha en Estados Unidos y Gran Bretaña se ha renovado y 
reformado totalmente a sí misma. Ha desarrollado estrategias basa- 
. n lo que podríamos denominar un populismo autoritario (Hall, 

980: 160-61). Como expresa Hall, tal política se funda en una rela- 
ción cada vez más cercana entre el gobierno y la economía capitalis- 
ta, una declinación radical de las instituciones y el poder de la demo- 
cracia política, y en intentos por restringir los derechos ganados en 
el pasado. Esto se suma a la intención de construir un consenso 
amplio para apoyar estas accione (Hall, 1980: 161). El “populismo 
autoritario”? de la nueva derecha tiene raíces excepcionalmente pro- 
fundas en la historia de Estados Unidos. Allí, la cultura política 
siempre ha estado influida por los valores del protestantismo disi- 
dente del siglo XVI. Dichas raíces se vuelven aún más evidentes 
en períodos de intenso cambio y crisis social (Omi y Winant, 1986: 
214). En palabras de Burnham: l 


Cuandoquiera y dondequiera que las influencias de la ‘moder- 
a secularización, urbanización, la importancia crecien- 
e de la ciencia~ han devenido inusualmente intensas, los epi- 


reducción del rol federal en la educación, estimular la competencia entre escue 
las con el fin de “terminar con el monopolio de la escuela pública” fomentar 
la competencia individual para lograr la “excelencia”, aumentar la confianza 
en los niveles de desempeño para estudiantes y maestros, poner el acento e 
los contenidos “básicos”, incrementar las alternativas de los padres “en oa 
a qué, dónde y cuándo sus hijos aprenden”, ampliar la enseñanza de “valores 
tradicionales” en las escuelas, y la expansión de la política de transf ri 

ridad educativa al Estado y a nivel local. Gq 


xiste un debate acerca de la adecuación ste têrmir er 
C e, a 
3. Exist deb; d d de este té: o. Ver Hall, 


~ 
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sodios de reacción y la cultura política heredada han inundado 
el paisaje social. En todos estos casos, por lo menos desde fi- 
nes de la Guerra Civil, tales movimientos han sido -más o me- 
nos explícitamente- reaccionarios y, con frecuencia, han esta- 
do ligados a otras formas de reacción explícitamente políticas.” 

(Burnham, 1983: 125) 


La nueva derecha actúa en forma creativa sobre estos funda- 
mentos, modernizándolos y creando una nueva síntesis de sus va- 
riados elementos al vincularlos a los temores actuales. De esta ma- 
nera, la derecha ha sido capaz de rearticular temas políticos y cultu- 
rales tradicionales, y gracias a ello ha movilizado en forma efectiva el 
apoyo de las masas. 

Como he señalado, parte de la estrategia ha consistido en el 
desmantelamiento intencional del Estado de Bienestar y de los bene- 
ficios que la clase trabajadora, la gente de color y las mujeres (estas 
categorías obviamente no son mutuamente excluyentes) han gana- 
do a lo largo de décadas de duro trabajo. Esto se ha hecho bajo el 
pretexto del antiestatismo, de mantener al gobierno “fuera de las 
espaldas de la gente”, y de la “libre empresa”. Sin embargo, al mismo 
tiempo, en muchas áreas políticas, económicas y normativas, el ac- 
tual gobierno es extremadamente centralista en sus puntos de vista 
y más aún en sus acciones diarias (Hall, 1985: 117). 

Uno de los objetivos principales de una política de restauración 
derechista es luchar no en uno, sino en varios terrenos diferentes al 
mismo tiempo; no sólo en la esfera económica, sino también en la 
educación y en otras áreas. Este objetivo está basado en la com- 
prensión de que, siempre que un grupo pretenda ser verdaderamen- 
te dominante y quiera reestructurar genuinamente una formación 
social, la dominación económica debe estar asociada al “liderazgo 
político, moral e intelectual”. Así, como reconocen tan claramente el 
Reaganismo y el Thatcherismo, para triunfar en el Estado hay que 
triunfar también en la sociedad civil (Hall, 1985: 19). Como diría el 
notable teórico político italiano Antonio Gramsci, lo que estamos 
presenciando es una guerra de posiciones. 


“Tiene lugar allí donde la relación del Estado con la sociedad 
civil, con ‘el pueblo” y con las luchas populares, con los indivi- 
duos y con la vida económica de la sociedad, ha sido completa- 
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mente reorganizada, donde “todos los elementos cambian.” 
(Hall, 1980: 166) 


La derecha, entonces, se ha impuesto una gran tarea: crear una 
verdadera “ideología orgánica”, que intenta expandirse por toda la 
sociedad, y formar una nueva “voluntad popular nacional”. Busca 
intervenir “en el terreno del sentido común ordinario, contradicto- 
rio”, “interrumpir, renovar y transformar en una dirección más siste- 
mática” la conciencia práctica de la gente, Es esta reestructuración 
del sentido común —el cual es en sí mismo el resultado complejo y 
contradictorio de acuerdos y luchas previas— lo que se convierte en 
el objetivo de las luchas culturales que se están produciendo en la 
actualidad (Hall, 1988: 55), 

En esta reestructuración, el reaganismo y el thatcherismo no 
crearon una suerte de falsa conciencia, generando modos de ver 
con poca conexión con la realidad. Más bien “operaron directamen- 
te sobre las experiencias reales y manifiestamente contradictorias” 
de gran parte de la población. Entraron en contacto con las espe- 
ranzas, los miedos y las necesidades percibidas en grupos de perso- 
nas que se sentían amenazados por el alcance de los problemas 
asociados con la crisis en las relaciones de autoridad, en la econo- 
mía y en la política (Hall, 1983). 

Lo que se ha llevado a cabo ha sido la exitosa traducción de una 
doctrina económica al lenguaje de la experiencia, el imperativo moral 
y el sentido comin. La ética del libre mercado se ha combinado con 
políticas populistas. Esto ha significado la amalgama de una “rica 
mezcla” de temas con una larga historia —nación, familia, deber, au- 
toridad, standards y tradicionalismo-- con otros elementos temáti- 
cos que también han adquirido gran resonancia en épocas de crisis. 
Estas últimas temáticas incluyen el interés individual, el individua- 
lismo competitivo —a lo que me he referido en otra parte como el in- 

dividuo posesivo- (Apple, 1982) y el antiestatismo. De esta manera 
se crea, en parte, un sentido común reaccionario (Hall, 1983: 29-30). 

La esfera de la educación ha sido una de las áreas en las que la 
derecha ha ganado más terreno. El objetivo social demócrata de 
ampliar la igualdad de oportunidades (una reforma un tanto limitada 
de por sí) ha perdido gran parte de su fuerza política y de su capaci- 
dad para movilizar a la gente. El “pánico” por la caída en los 
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standards y por el analfabetismo, los temores por la violencia en las 
escuelas, la preocupación por la destrucción de los valores de la 
familia y de la religiosidad, todos ellos han tenido consecuencias. 
Estos miedos son exacerbados y utilizados por los grupos domi- 
nantes en la política y la economía, los cuales han sido capaces de 
trasladar el debate sobre la educación (y sobre todas las cuestiones 
sociales) hacia su propio terreno, el terreno de la estandarizar on; la 
productividad y łas necesidades industriales (Hall, 1983: 36-37)". Por 
cuanto tantos padres están justificadamente preocupados por el 
futuro económico de sus hijos ~en una economia que está cada vez 
más condicionada por salarios en descenso, el desempleo, la fuga 
de capitales y la inseguridad (Apple, 1986a)- el discurso de la dere- 
cha entra en contacto con las experiencias de mucha gente de la 
clase trabajadora y de la clase media baja. i = 

Sin embargo, mientras este aparato conceptual e ideológico 
conservador parece estar ganando terreno rápidamente, queda por 
responder una de las cuestiones más críticas: ¿cómo es legitimada y 
aceptada semejante visión ideológica? ¿Cómo se logró esto? 
(Jessop et al., 1984: 49). 


Entendiendo la crisis 


El resurgimiento de la derecha no es un simple reflejo de la ac- 
tual crisis. Constituye, más bien, una respuesta a dicha crisis (Hall, 


4. Para una buena descripción de cómo estas cuestiones Son manipuladas 
por grupos poderosos, ver Allen Hunter, 1984. 
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las condiciones para este acuerdo, tanto entre capital y trabajo 
como con los grupos históricamente más desposeídos -como los 
negros y las mujeres. Este arreglo entró en crisis a fines de los años 
60 y principios de los 70 (Hunter, 1987: 1-3), 

Alien Hunter nos describe perfectamente este acuerdo: 


“Desde el final de la Segunda Guerra Mundial hasta principios 
de los años 70, el capitalismo mundial ha experimentado el pe- 
ríodo más prolongado de crecimiento económico sostenido de 
su historia. En Estados Unidos, una nueva ‘estructura social 
de acumulación’ —‘el ambiente institucional específico dentro 
del cual se organiza el proceso de acumulación capitalista” se 
articuló alrededor de varias características salientes: el objetivo 
ampliamente compartido de un crecimiento económico sosteni- 
do, el keynesianismo, la democracia pluralista de élite, una 
América imperial sosteniendo la guerra fria, el anticomunismo 
tanto en casa como en el extranjero, la estabilidad o la modifica- 
ción gradual en las relaciones raciales, y una vida familiar esta- 
ble en el contexto de una optimista cultura del consumo. En 
conjunto, estas características cristalizaron un consenso bási- 
co, y un conjunto de instituciones sociales y políticas que 
mantuvieron su hegemonía durante dos décadas.” 


(Hunter, 1987: 9) 


El núcleo de este acuerdo hegemónico estaba constituido por 
un compromiso entre capital y trabajo en el que el trabajo aceptó lo 
que podría denominarse “la lógica de la rentabilidad y el mercado 
como principios rectores de la asignación de recursos”. A cambio 
recibía “una garantía de que los estándares mínimos de vida lós 
derechos de los sindicatos y los derechos democráticos liberales 
serían protegidos” (Bowles, 1982: 51), Estos derechos democráti- 
cos fueron extendidos además a los pobres, a las mujeres y a la 
gente de color, a medida que esos grupos expandieron sus propias 
luchas para superar las prácticas discriminatorias raciales y sexua- 
les (Hunter, 1987: 12). Sin embargo, esta -limitada— extensión de 
derechos no podía durar a causa de las crisis económicas e ideoló- 
gicas que pronto acosaron a la sociedad norteamericana: un con- 

junto de crisis que desafió el corazón mismo del acuerdo social-de- 
mócrata. 
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Los desórdenes de los años 60 y 70 —las luchas por la igualdad 
racial y sexual, las aventuras militares como Vietnam y Watergate y 
la persistencia de la crisis económica- produjeron tanto impacto 
como miedo. La “cultura dominante” fue sacudida hasta sus raíces 
de diferentes maneras. Los valores ampliamente compartidos de fa- 
milia, comunidad y nación fueron alterados de un modo drástico; y 
tan importante como ello, no surgió ningún principio de cohesión 
tan convincente como para recrear un núcleo cultural, A medida 
que parecía desaparecer la estabilidad económica, política y jurídica 
(como también la supremacía militar), la política misma se... 
“balcanizó”. Los movimientos sociales basados en las diferencias 
—regionales, raciales, sexuales, religiosas— se volvieron más visibles 
(Omi y Winant, 1986: 214-215). Se quebró el significado de lo que 
Marcus Raskin denominó “el bien común” (Raskin, 1986). 

Las tradicionales soluciones social-demócratas “estatistas”, que 
en educación, bienestar social, salud y. otras áreas similares se tra- 
dujeron en intentos a nivel federal y a gran escala de aumentar las 
oportunidades o brindar un nivel mínimo de asistencia, fueron per- 
cibidas como parte del problema y no como parte de la solución. Las 
posturas conservadoras tradicionales también fueron rechazadas 
con más facilidad; después de todo, la sociedad en la cual se funda- 
ban estaba sufriendo importantes alteraciones, El núcleo cultural 
podía ser construido (y debía ser construido por acciones cultura- 
les y políticas bien fundadas y bien organizadas) alrededor de los 
principios de la nueva derecha. La nueva derecha enfrenta “el caos 
moral, existencial [y económico] de las décadas anteriores” median- 
te una red de organizaciones sumamente bien organizadas y finan- 
cieramente sólidas, incorporando “un estilo político agresivo, un 
tradicionalismo religioso y cultural declarado abiertamente, y un 
claro compromiso populista” (Omi y Winant, 1986: 215-216; Hunter, 

1984). En otras palabras, el proyecto aspiraba a construir una “nue- 
va mayoría” la cual “desmantelaría el Estado de bienestar, legislaría 
un retorno a la moralidad tradicional, y detendría la marcha del des- 
membramiento político y cultural que representaron los años 60 y 
70. Utilizando una estrategia política populista (ahora en combina- 
ción con un poder ejecutivo agresivo), dirigió un ataque al “libera- 
lismo y al humanismo secular” y vinculó este ataque con lo que al- 
gunos observadores han afirmado era “una obsesión con la culpa 
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y la responsabilidad individual en las cuestiones sociales (el crimen, 
el sexo, la educación y la pobreza)” con fuertes convicciones con- 
trarias al intervencionismo estatal (Omi y Winant, 1986: 2217. 

En este esquema, las particularidades de clase, raciales y sexua- 
les resultan significativas. El movimiento para crear un Consenso 
cultural conservador se construye, en parte, sobre las hostilidades 
de las clases trabajadora y media baja hacia aquellos que están por 
encima y por debajo, y es alimentado a su vez por un sentimiento 
muy real de antagonismo contra la nueva clase media. Burócratas y 
administradores del Estado, educadores, periodistas, planificadores, 
etc., comparten todos ellos parte de la culpa por las fracturas socia- 
les que aquellos grupos han experimentado (Omi y Winant, 1986: 
221)*. Temas como la raza, el género y las clases abundan aquí, pun- 
to al que volveré en la próxima sección de mi análisis. 

Este movimiento se ve potenciado, dentro de los círculos acadé- 
micos y gubernamentales, por un grupo de orientación neo-conser- 
vadora cuyos miembros se han convertido en el órgano intelectual 
del resurgimiento de la derecha. Una sociedad basada en el indivi- 
dualismo y las oportunidades de mercado, y la reducción drástica 
tanto de la intervención como de la asistencia del Estado: estos son 
los grandes lineamientos de su trabajo (Omi y Winant, 1986: 227) 
brindan un complemento a la nueva derecha, y son ellos mismos 
parte de la alianza intrínsecamente inestable que se ha formado. 


Construyendo el nuevo acuerdo 


Casi todos los movimientos sociales reformistas —incluyendo 
los feministas, los de gays y lesbianas, los estudiantiles y otros mo- 
vimientos de los años 60- se inspiraron en las luchas de los negros 


5. Para una discusión más completa acerca decómo esto ha afectado la 
política educativa en particular, ver Clark y Astuto, “The “Significance and 
Permanence of Changes in Federal Education Policy” y Apple, 1986a. 

6. Sin embargo, en otra parte he afirmado que algunos miembros de la 
nueva clase media -expertos evaluadores y testeadores de eficiencia, y muchos 
con habilidad técnica y gerencial- van a formar parte de la alianza con la nue- 
va derecha. Y esto simplemente porque sus propios empleos y movilidad de- 
penden de ella. Ver Apple, 19864. 
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“como un hecho organizacional central o como una metáfora e ins- 
piración política determinante” (Omi y Winant, 1986: 164). Estos mo- 
vimientos sociales infundieron nuevos significados sociales a la 
política, la economía y la cultura; estas no constituyen esferas sepa- 
radas: los tres niveles existen simultáneamente. Los nuevos crite- 
rios sociales acerca de la importancia de los derechos individuales 
infundieron un renovado sentido a la identidad individual, la familia 
y la comunidad, y penetraron en instituciones del Estado y en las 
relaciones de mercado. Estos movimientos sociales emergentes ex- 
tendieron los intereses de la política a todos los aspectos del “te- 
rreno de la vida cotidiana”. Los derechos individuales cobraron más 
importancia que nunca en casi todas nuestras instituciones, como 
se evidencia en los agresivos programas de Acción Afirmativa, en 
la extensión de la asistencia social y los programas educativos acti- 
vistas, etc. (Omi y Winant, 1986)”. En el campo de la educación esto 
se vio claramente en el incremento de los programas bilingües y en ʻ 
el desarrollo de estudios sobre mujeres, negros, hispanos y indige- 
nas en las escuelas secundarias y universidades. 

Existen varias razones por las que el Estado se convirtió en el 
blanco principal de estos primeros movimientos sociales para la 
ampliación de los derechos individuales. En primer lugar, el Estado 
era el “factor de cohesión en la sociedad” e históricamente había 
sostenido y organizado prácticas y políticas que encarnaban la 
tensión entre los derechos de propiedad y los derechos individua- 
les (Apple, 1982 y 1986a) como factor de cohesión, era natural con- 
centrarse en él. En segundo lugar, “el Estado estaba atravesado por 
los mismos antagonismos que asediaban a la sociedad en su con- 
junto, antagonismos que eran ellos mismos el resultado de pasados 
ciclos de lucha [social]”. A causa de esto se podían encontrar solu- 
ciones en el Estado; se podían obtener puntos de apoyo en las ins- 
tituciones del Estado relacionadas con la educación y los servicios 
sociales (Omi y Winant, 1986: 177-178). 

Sin embargo, pese a estos logros, las primeras coaliciones co- 


7. La discusión en Bowles y Ginti, 1986, acerca de la “transportabilidad” 
de las luchas en torno a los derechos de las personas desde, digamos, la política 
a la economía, es muy útil aquí. He ampliado y criticado algunas de sus afirma- 
ciones en Michael Apple, 1988. 
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menzaron a desintegrarse, En las comunidades minoritarias, la pola- 
rización de clases se profundizó. La mayoría de los residentes de 
barrios y guetos “permanecieron atrapados en la pobreza”, mientras 
que una porción relativamente pequeña de la población negra y 
mestiza logró aprovechar las oportunidades educativas y los nue- 
vos empleos —estos últimos, en gran medida, dentro del Estado mis- 
mo- (Omi y Winant, 1986: 177-178). Con la crisis económica emer- 
gente, se desarrolló algo así como un juego de suma cero, en el cual 
los movimientos sociales progresistas tuvieron que luchar por una 
participación limitada en los recursos y el poder. Se desarrollaron 
relaciones antagónicas ~en lugar de complementarias- entre los 
grupos. Los grupos minoritarios, por ejemplo, y el movimiento de 
mujeres (en su mayoría blancas y de clase media) tuvieron dificulta- 
des en integrar sus programas, objetivos y estrategias. 

Esto fue exacerbado por el hecho de que, por desgracia, dada la 
construcción por parte de los grupos dominantes de un juego de 
suma cero, los triunfos de las mujeres a veces se lograban a expen- 
sas de los negros y mestizos. Además, los líderes de muchos de 
éstos movimientos habían sido absorbidos por programas patroci- 
nados por el Estado, los cuales —si bien la adopción de dichos pro- 
gramas constituía en parte una victoria— tenían el efecto potencial de 
arrancar a los líderes de sus comunidades de base disminuyendo la 
militancia en este nivel. Esto'a menudo derivó en lo que se ha deno- 
minado la “ghettoización” de los movimientos dentro de las institu- 
ciones del Estado, a medida que las demandas más moderadas de 
los movimientos eran parcialmente adoptadas por los programas 
patrocinados por el Estado. La militancia es transformada en partici- 
pación convencional (Omi y Winant, 1986: 180). 

Las rupturas dentro de estos movimientos ocurrieron también 
por divisiones estratégicas, divisiones que, paradójicamente, resul- 
taron de sus propios éxitos. Así, por ejemplo, aquellas mujeres que 
encaminaron su esfuerzo dentro de los canales político/económicos 
existentes podían aspirar a obtener logros en el empleo dentro del 
Estado y en la esfera económica. Otros miembros, más radicales, 
percibían tal “progreso” como “demasiado poco, demasiado tarde”. 

Esto se puede ver claramente en el movimiento negro de los 


8. N de la T: brown en el original, en referencia a las minorías étnicas. 
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Estados Unidos. Vale la pena citar uno de los mejores análisis de la 
historia de estas divisiones que se han realizado hasta el momento: 


“Los límites del movimiento surgieron de las divisiones estraté- 
gicas que acaecieron como resultado de su propio éxito. Resul- 
ta ilustrativo el destino del movimiento negro. Unicamente en el 
sur, mientras luchaba contra una estructura política que le daba 
la espalda y una opresión cultural manifiesta, el movimiento 
negro fue capaz de mantener una unidad descentralizada, aún 
cuando los debates internos eran feroces. Una vez que se ex- 
tendió hacia el norte, el movimiento negro comenzó a dividirse, 
porque proyectos políticos competitivos, ligados a diferentes 
segmentos de la comunidad, buscaron o bien su integración en 
la corriente dominante (reformada) o bien transformaciones 
más radicales del orden racial establecido. Luego de obtener 
algunas victorias iniciales contra la segregación, un sector del 
movimiento fue reconstituido como un grupo de interés, bus- 
cando el fin del racismo -entendido como prejuicio y discrimi- 
nación, y volviendo su espalda a las opositoras “políticas de 
identidad”. Una vez que el movimiento negro organizado se 
transformó en un mero grupo electoral, se encontró a sí mismo 
atrapado en un abrazo de oso con las instituciones del Estado 
cuyos programas había demandado él mismo, mientras que Si- 
multáneamente se lo aislaba de las principales instituciones del 
Estado moderno.” 

(Omi y Winant, 1986: 190) 


Durante el proceso, los sectores más radicales del movimiento 
fueron marginados o bien ~y no debe olvidarse esto— simplemente 
fueron reprimidos por el Estado (Omi y Winant, 1986). 

Aun cuando se obtuvieron logros importantes, la integración del 
movimiento en el Estado creó, en forma latente, condiciones que 
fueron desastrosas para la lucha por la igualdad. Un movimiento de 
masas de raíz militante se convirtió en un grupo electoral depen- 
diente del Estado mismo. Y, lo que resulta importantísimo, con el de- 
sarrollo de los movimientos neo-conservadores y de derecha ~con 
sus temáticas decididamente anti-estatistas- los éxitos obtenidos 
en el Estado fueron atacados en forma creciente, y la capacidad para 
reconstruir un movimiento de base a gran escala para la defensa de 
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dichos éxitos se debilitó considerablemente (Omi y Winant, 1986). 

Así, cuando se producen ataques de la derecha a las políticas y 
prácticas educativas nacionales y locales más progresistas que be- 
neficiaron a las personas de color, se vuelve cada vez más difícil 
desarrollar coaliciones de base amplia para oponerse a estas ofensi- 
vas. 

En su fracaso por consolidar una nueva política democrática 
“radical” con aspiraciones mayoritarias, los nuevos movimientos 
sociales de los años 60 y 70 “suministraron el espacio político den- 
tro del cual la reacción derechista pudo incubar y desarrollar su pro- 
grama político” (Omi y Winant, 1986: 252). Así, las reformas del Es- 
tado logradas por digamos movimientos minoritarios de los años 
60 en los Estados Unidos, y las nuevas definiciones de los dere- 
chos individuales encarnados por dichas reformas, “proveyeron de 
una gran variedad de blancos a los ‘contrarreformistas’ de los años 
70”. Los neoconservadores y la nueva derecha continuaron con su 
propio “proyecto” político. Fueron capaces de rearticular temáticas 
ideológicas particulares y reestructurarlas nuevamente alrededor de 
un movimiento político (Omi y Winant, 1986: 155). Y estas temáticas 
estaban ligadas a los sueños, esperanzas y miedos de muchos indi- 
viduos. 

Examinemos esto en forma más detallada. Detrás de la restaura- 
ción conservadora hay un claro sentido de pérdida: de control, de 
seguridad económica y personal, de los valores y conocimientos 
que deberían ser trasladados a los niños, de las visiones de lo que 
cuenta como los textos sagrados y la autoridad, La oposición bina- 
ria nosotros/ellos se vuelve aquí muy importante. “Nosotros” son 
los cumplidores de la ley, “trabajadores, decentes, virtuosos y ho- 
mogéneos”. “Ellos” son muy diferentes. Son “vagos, inmorales, 
permisivos, heterogéneos” (Hunter, 1987: 23). Estas oposiciones bi- 
narias distancian a la mayoría de las personas de color, las mujeres, 
los gays, y otros, de la comunidad de individuos dignos. Los suje- 
tos de discriminación ya no son aquellos grupos que han estado 
históricamente oprimidos, sino que son los “Americanos reales”, 
que encarnan las virtudes idealizadas de un pasado teñido de ro- 
manticismo. “Ellos” son indignos. Están obteniendo algo por nada. 
Las políticas que los asisten están “socavando nuestra forma de 
vida”, gran parte de nuestros recursos económicos, y creando un 
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control estatal sobre nuestras vidas (Hunter, 1987: 30), 

Estos procesos de distanciamiento ideológico permiten que los 
sentimientos anti-feministas y anti-negros no aparezcan más como 
racistas o sexistas, ya que se ligan a otras cuestiones. Una vez más, 
Allen Hunter nos auxilia: 


“La retórica racial se liga a sentimientos anti-Estado benefac- 
tor, encaja con el avance del individualismo económico; así, 
muchos votantes que afirman no ser prejuiciosos (y pueden no 
serlo en algunos casos) se oponen al gasto en asistencia social 
por considerarlo injusto. La retórica anti-feminista [...] se articu- 
la alrededor de la defensa de la familia, la moral tradicional y el 
fundamentalismo religioso.” 

(Hunter, 1987: 33) 


Todos estos elementos pueden integrarse mediante la forma- 
ción de coaliciones ideológicas, que permiten a muchos norteameri- 
canos que se sienten amenazados, volverse contra grupos de per- 
sonas aún menos poderosos que ellos mismos. Al mismo tiempo 
les permite “atacar la dominación de las élites liberales y estatistas” 
(Hunter, 1987: 34). 

Esta capacidad para identificar a una serie de “otros” como ene- 
migos, como fuente de los problemas, es múy significativa. Uno de 
los elementos principales en esta formación ideológica ha sido, sin 
duda, la creencia de que las élites liberales en el poder “se estaban 
inmiscuyendo en la vida familiar, intentando imponer sus valores”. 
Esto estaba produciendo graves efectos negativos sobre los valo- 
res morales y las familias tradicionales. Gran parte de la crítica con- 
servadora a los libros de texto y los programas de estudio, por ejem- 
plo, descansa sobre estos sentimientos. En tanto esta postura cier- 
tamente exageró el impacto de la “élite liberal”, y pese a que indu- 
dablemente restaba importancia al poder del capital y de otras cla- 
ses dominantes (Hunter, 1987: 21) había suficiente verdad en ella 
como para que la derecha la utilizara en su intento por desmantelar 
el acuerdo previo y construir el suyo propio. 

Entonces, se logra alcanzar un nuevo acuerdo hegemónico. 
Este combina la intención de las élites económicas y políticas domi- 
nantes de “modernizar” la economía, con grupos de la clase media 
y la clase trabajadora blancas preocupados por la seguridad, la fami- 
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lia, el conocimiento y los valores tradicionales, y los conservadores 
en lo económico (Hunter, 1987: 37). También incluye a una fracción 
de la nueva clase media cuyo progreso depende de la expansión de 


la responsabilidad, la eficiencia y los procedimientos gerenciales 


que conforman su propio capital cultural (Apple, 1986 a y b). Esta 
coalición ha triunfado parcialmente en alterar el significado mismo 
de lo que implica tener un objetivo social de: igualdad. El ciudadano 
como consumidor “libre” ha reemplazado al anterior ciudadano, que 
emergía como situado en relaciones de dominación generadas es- 
tructaralmente. Así, el bien común estará ahora regulado exclusiva- 
mente por las leyes del mercado, la libre competencia, la propiedad 
privada y la rentabilidad. En esencia, las definiciones de libertad e 
igualdad ya no son democráticas, sino comerciales (Hall, 1986: 35- 
36). Esto es particularmente evidente en la proposición de planes 
“voucher” como “solución” para las desigualdades económicas y 
culturales masivas e históricamente arraigadas. 

En suma, entonces, la derecha -tanto en Estados Unidos como 
en Gran Bretaña- ha tenido éxito en revertir algunas de las tenden- 
cias históricas de la posguerra. 


“Ha comenzado a desmantelar y erosionar los términos del 
contrato social implícito sobre el cual se establecieron las fuer- 
zas sociales después de la guerra. Ha modificado el pensamien- 
to y la argumentación política corrientes. Allí donde la necesi- 
dad social había comenzado a establecer sus propios imperati- 
vos contra las fuerzas del mercado, ahora las cuestiones del 
“valor del dinero”, el derecho privado de disponer de la propia 
riqueza, la ecuación entre la libertad y el libre mercado, se han 
convertido en los términos del intercambio, no sólo del debate 
político [...] sino también del pensamiento y el lenguaje de la re- 
flexión diaria. Ha habido una sorprendente inversión de valo- 
res: el aura que solía conceder valor al bienestar de la población 
[esto es, el valor del bien común], adhiere ahora a todo aquello 
que sea privado —o pueda ser privatizado—. Una importante in- 
versión ideológica está avanzando sobre la sociedad en su 
conjunto; y el hecho de que no haya barrido con todo lo ante- 
rior, y de que haya muchos puntos significativos [...] de resis- 
tencia, no contradice que —concebido no en términos de com- 
pleta victoria, sino en términos de preponderancia dentro de un 
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equilibrio inestable- [la Derecha] ha [...] comenzado a recons- 
truir el orden social.” 
(Hall, 1988: 40) 


Esta reconstrucción no es impuesta a sujetos no pensantes. No 
se realiza mediante la utilización por la derecha de lo que Freire ha 
llamado “sedimentación”? allí donde el conocimiento y las ideolo- 
gías se vuelven sentido común simplemente vertiéndolas dentro de 
las cabezas de la gente. Las concepciones dominantes o prevale- 
cientes del mundo y de la vida cotidiana “no establecen en forma di- 
recta el contenido de las ilusiones que supuestamente llenan las 
mentes de las clases dominadas” (Hall, 1988: 45). Sin embargo, los 
significados, intereses y lenguajes que construimos están estrecha- 
mente relacionados con las desiguales relaciones de poder existen- 
tes. Teóricamente hablando, el ámbito de la producción simbólica es 
un terreno en disputa, tanto como lo son otros ámbitos de la vida 
social, “El círculo de ideas dominantes acumula poder simbólico 
para proyectar o clasificar el mundo para otros”, para establecer lírni- 
tes en lo que aparece como racional y razonable, en especial en lo 
que aparece como nombrable y pensable (Hall, 1988: 45). Esto no 
ocurre por una imposición, sino a través del trabajar y retrabajar 
sobre temáticas, deseos y miedos ya existentes. Desde el momento 
en que las creencias de la gente son contradictorias y sufren ten- 
siones porque son lo que algunos han denominado polivocales 
(Mouffe, s/f: 96) es posible entonces movilizar a la gente en las di- 
recciones más inesperadas dada su posición en la sociedad. 

De esta manera, la conciencia popular puede ser estructurada 
hacia la derecha precisamente porque los sentimientos de esperan- 
za y desesperación, y la lógica y el lenguaje utilizados para 
expresarlos, son “polisémicos” y pueden corresponder a una varie- 
dad de discursos. Así, un trabajador hombre que ha perdido su tra- 
bajo puede sentir antagonismo por las empresas involucradas en la 
fuga de capitales, o puede culpar a los sindicatos, personas de color 
o mujeres “que están tomando los empleos de los hombres”. La res- 
puesta es construida, no predestinada, por el juego de fuerzas ideo- 
lógicas de la sociedad en su conjunto (Mouffe, s/f: 96). Y, aunque 


9. N de la T: Banking en el original. 
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esta construcción tiene lugar en un campo contradictorio y disputa- 
do, es la derecha la que parece haber sido mas exitosa en suministrar 
el discurso que organiza dicho terreno. 


¿Tendrá éxito la derecha? 


Hasta aquí he esbozado de un modo amplio muchas de las razo- 
nes políticas, económicas e ideológicas que lentamente desintegra- 
ron el consenso socialdemócrata, el cual había conducido a una li- 
mitada extensión de los derechos individuales en la educación, la 
política y la economía. Al mismo tiempo, he demostrado cómo se 
está formando un nuevo “bloque hegemónico”, aglutinándose alre- 
dedor de nuevas tácticas y principios derechistas. El interrogante 
permanece: ¿será este acuerdo duradero? ¿será capaz de inscribir 
sus principios en el corazón mismo de la política norteamericana? 
La total consolidación —dentro del Estado- de la agenda política 
de la nueva derecha enfrenta obstáculos muy concretos. En primer 
lugar, ha habido una suerte de “gran transformación” en cuestio- 
nes tales como las identidades raciales. Omi y Winant lo describen 
de la siguiente manera: 


“El avance de nuevas identidades raciales colectivas durante 
los años 50 y 60 constituye el legado perdurable de los movi- 
mientos de minorías raciales. Actualmente, en tanto los progre- 
sos logrados en el pasado están siendo abandonados, y la 
mayoría de las organizaciones se demuestran incapaces de re- 
unir cierto poder electoral en las comunidades de minorías racia- 
les, la persistencia de las identidades raciales desarrolladas 
durante este período se destaca como el único obstáculo ver- 
daderamente importante para la consolidación de un nuevo or- 
den racial represivo.” 

(Omi y Winant, 1986: 165) 


Así, aún cuando los movimientos sociales y las coaliciones po- 
líticas son fracturados, aun cuando sus líderes son absorbidos, re- 
primidos y algunas veces asesinados, la subjetividad racial y la au- 
toconsciencia desarrolladas por estos movimientos ha tenido una 
influencia permanente. “Ningún grado de represión o cooptación 
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[puede] cambiar eso”. En palabras de Omi y Winant, el genio se ha 
salido de la lámpara (Omi y Winant, 1986: 166). Este es el punto por- 
que, en esencia, un nuevo tipo de persona ha surgido dentro de las 
comunidades minoritarias*. Se ha forjado una nueva y mucho más 
consciente identidad colectiva. Así, por ejemplo, en las luchas de la 
gente de color de las tres últimas décadas para oblener un mayor 
control de la educación, y para que ésta responda más directamente 
a su propia cultura e historia colectiva, ellos mismos se fueron 
transformando en forma significativa". Así: 


“Los movimientos sociales crean identidad colectiva al ofrecer 
a sus adherentes una visión diferente de sí mismos y de su 
mundo; esto es, diferente de la visión del mundo y los autocon- 
ceptos ofrecidos por el orden social establecido. Esto se reali- 
za mediante un proceso de rearticulación, que produce una 
nueva subjetividad mediante la utilización de la información y el 
conocimiento ya presentes en la mente del sujeto. Toman ele- 
mentos y temas de su cultura y tradiciones, y les infunden un 
nuevo significado.” 

(Omi y Winant, 1986: 166) 


Estos significados le van a hacer excesivamente difícil a la dere- 
cha el incorporar las perspectivas de la gente de color bajo su para- 
guas ideológico, y van a crear continuamente tendencias opositoras 
dentro de las comunidades negras y mestizas. El crecimiento lento 
pero constante— en el poder de la gente de color a nivel local, va a 
servir como contrapeso a la consolidación del nuevo acuerdo con- 
servador. 

Se suma a esto el hecho de que, aun dentro del nuevo bloque 
hegemónico, aún dentro de la coalición de la restauración conserva- 
dora, existen tensiones ideológicas que pueden repercutir seriamen- 
te en su capacidad para ser dominantes por un período prolongado. 
Estas tensiones se generan, en parte, debido a la dinámica de clases 


10, Aquí digo “nuevo”, pero también debe destacarse la continuidad de las 
luchas de los negros por la libertad y la igualdad. Ver el profundo tratamiento 
de la historia de estas luchas en Vincent Harding, 1981. 

11. Ver David Hogan, 1982 para una discusión de esto en relación a la di- 
námica de clases. 
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dentro de la coalición; los frágiles convenios se pueden deshacer 
por causa de las creencias —algunas veces directamente contradic- 
torias- de muchos de los socios de este nuevo acuerdo. 

Esto se puede observar, por ejemplo, en dos de los grupos com- 
prometidos en el apoyo de este acuerdo, Aquí están operando lo 
que podríamos denominar sistemas ideológicos o códigos “resi- 
duales” y “emergentes”. La cultura e ideología residuales de la an- 
tigua clase media, de una porción de la clase trabajadora y de la cla- 
se media baja con movilidad ascendente -que pone el acento sobre 
el control, la realización individual, la moralidad, etc.-- se han fusio- 


nado con los códigos emergentes de una porción de la nueva clase 
media —el salir adelante, la técnica, la eficiencia, la inserción y el | 


progreso dentro de la administración pública, etc. (Apple, 1986b). 

Estos códigos se encuentran en una relación intrínsecamente 
inestable, El acento puesto sobre la moralidad de la nueva derecha 
concuerda necesariamente con el énfasis amoral sobre las leyes 
económicas y el “hacer carrera”. La fusión de estos códigos sólo 
puede durar mientras los caminos hacia la movilidad no se blo- 
queen. La economía debe retribuir con trabajo y movilidad a la nue- 
va clase media; de lo contrario, la coalición se ve amenazada. No 
hay garantías, dada la naturaleza inestable de la economía y los ti- 
pos de trabajos que se están creando, de que dicha retribución ten- 
ga lugar (Apple, 1986a; Carnoy, Shearer y Runenberg, 1984). 

Esta tensión puede verse de otra manera, que muestra nueva- 
mente que, a largo plazo, las perspectivas de una coalición ideológi- 
ca duradera no son necesariamente buenas. Bajo el nuevo y más 
conservador acuerdo, las condiciones para la acumulación del capi- 
tal y la ganancia deben ser intensificadas lo más posible por el Esta- 
do. Así, el “libre mercado” debe ser liberado. Tantas áreas de la 
vida pública y privada como sea posible deben alinearse con los 
principios del mercado privatizado, incluyendo las escuelas, la sa- 
lud, la asistencia social, las cuestiones de vivienda, etc. Aun así, 
para generar ganancias, el capitalismo --por regla general- también 
requiere que los valores tradicionales sean subvertidos. La adquisi- 
ción de mercancías y las relaciones de mercado se convierten en ley, 
y los valores más antiguos de la comunidad, “el conocimiento sa- 
grado” y la moralidad, deben ser desechados. Esta dinámica pone 
las semillas de posibles conflictos futuros entre los modernizadores 
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de la economía y los tradicionalistas culturales de la nueva derecha, 
que conforman una parte significativa de la coalición que se ha for- 
mado (Apple, 1986b)"?. Más aún, el individualismo competitivo 
-que está siendo tan fuertemente promocionado en los movimien- 
tos de reforma educativa en Estados Unidos- puede no adecuarse x 
bien a los sentimientos, de alguna manera más colectivos, de la cla~’ 
se trabajadora tradicional y los sectores más humildes. 

Finalmente, existen movimientos contra-hegemónicos que están 
surgiendo dentro de la educación misma. El antiguo acuerdo social- 
demócrata incluía a muchos educadores, dirigentes sindicales, 
miembros de grupos minoritarios y otros. Existen señales de que, tal 
vez, la fractura de esta coalición sea sólo temporaria. Tomemos, por 
ejemplo, a los maestros; si bien los salarios han ido aumentando en 
todo del país, esto ha sido contrarrestado por un rápido incremento 
en el control externo del trabajo de los. maestros, por la racionaliza- 
ción y desvalorización de sus trabajos, y por la creciente atribución 
de la culpa ~a los maestros y a la educación en general— por la ma- 
yoría de las principales enfermedades sociales que asedian a la eco- 
nomía (Apple, 1982 y 1986a). Muchos maestros se han movilizado 
alrededor de estas cuestiones de un modo que evoca el trabajo del 
antiguo Boston Women's Teachers” Group (Freedman, Jackson y 
Boles, 1982). Más aún, en todo el país hay señales del surgimiento 
de coaliciones multirraciales entre maestros de la escuela elemental 
y secundaria, educadores universitarios y miembros de la comuni- 
dad, para actuar sobre las condiciones de trabajo de los maestros, 
y en apoyo de la democratización del curriculum y la enseñanza. El 
Southern Coalition for Educational Equity Chalkdust en Nueva 
York, Substance en Chicago y el grupo de Rethinking Schools basa- 
do en Milwaukee, son algunos ejemplos (Apple, 1986a, Bastian et 
al., 1986, y Livingstone, 1987). 

Aun considerando estas tensiones emergentes en la restaura- 
ción conservadora, y el renovado incremento de alianzas opositoras 
a su intento de reconstruir las políticas y la ética del bien común, 
esto no significa que debamos ser optimistas. Es posible que, a 
causa de estas tensiones y movimientos de oposición, el programa 


12. Para un análisis más amplio de la lógica del capitalismo, que la compa- 
ra con otras tradiciones políticas y económicas, ver Andrew Levine, 1984, 
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económico de la derecha fracase. Aun así, su mayor éx 

consista en inclinar considerablemente la balanza de las 
| clase hacia la derecha, y en modificar su percepción del b: 

(Hall, 1983: 120). La privatización, el beneficio y la codicis sun pue 
| den llegar a reemplazar cualquier compromiso colectivo serio. 

De hecho, estamos en peligro, tanto de olvidar las décadas de 
trabajo duro que tomó incorporar una visión de J ualdad . aún limi- 
tada- en la agenda social y educativa, como de olvidar la realidad 
de las condiciones opresivas en que viven tantos americanos. La 
tarea de mantener viva en la memoria colectiva la lucha por la igual- 
dad y por los derechos de las personas en todas las instituciones 
de nuestra sociedad, es una de las tareas más significativas que los 
educadores pueden realizar. En estos tiempos de restauración con- 
servadora, no podemos darnos el lujo de ignorar esta misión; esto 
requiere una renovada atención sobre las cuestiones curriculares 
importantes. ¿El conocimiento de quién se enseña? ¿Por qué se en- 
seña de esta manera particular a este grupo particular? ¿Cómo incor- 
poramos las historias y culturas de la mayoría de la gente trabaja- 
dora, de las mujeres, de las personas de color (estos grupos, por su- 
puesto, no son mutuamente excluyentes), para que se los enseñe en 
forma responsable y sensible en las escuelas? Dado que la memoria 
colectiva que actualmente se preserva en nuestras instituciones 
educativas está fuertemente influida por los grupos dominantes de 
la sociedad (Apple, 1979), los esfuerzos continuados por promover 
una currícula y enseñanza más democráticas son ahora más impor- 
tantes que nunca. Debería estar claro que el movimiento hacia un 
populismo autoritario, se va a tornar aún más legítimo sólo si los 
valores encarnados en la restauración conservadora están disponi- 
bles en nuestras instituciones públicas. El amplio reconocimiento de 
que hubo, hay y puede haber modos de vida económicos, políticos 
y culturales más equitativos, sólo puede lograrse mediante esfuer- 
zos organizados por enseñar y expandir este sentido de la diferen- 
cia. Está claro que queda mucho trabajo educativo por realizar. 

Así, no alcanza sólo con comunicar estas perspectivas con (ob- 
serven que dije con y no a) otros educadores. Si queremos vencer la 
apatía y el cinismo, la efectividad de la restauración conservadora 
en transformar nuestro discurso, y los programas derechistas en 
educación y en cualquier otra área, mucha más gente debería com- 
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prometetse en la articulación de alternativas críticas. Los impresio- 
nantes argumentos socialistas feministas sobre cómo uno debería 
organizarse y comprometerse en la actividad contrahegemónica, 
nos pueden enseñar bastante aquí (Culley y Portuges, 1985). Lo 
más importante es que para poder hablar, debemos mantener los 
pies sobre la tierra. 

Formas exitosas de contrarrestar la reconstrucción derechista no 
pueden ser articuladas completamente en el nivel teórico. Comien- 
zan y terminan, a menudo, a nivel de la práctica educativa. Por esta 
razón, no quiero finalizar este artículo con un conjunto de princi- 
pios abstractos para orientar estrategias educativas con el fin de 
detener la marcha de la derecha. Como ya he observado, existen 
“modelos” de educación crítica y emancipatoria que se están cons- 
truyendo actualmente en varios lugares; y se están dando en las 
escuelas, en el desarrollo comunitario, en muchos programas de al- 
fabetización, etc.“. Pese a que éstos no están de ninguna manera 
por cambiar de modo radical e inmediato todá la conciencia de un 
país hacia la izquierda, estoy seguro de que brindan una gran canti- 
dad de ideas acerca de lo que es necesario y posible ahora. Sin em- 
bargo, estoy seguro también de que estos principios y prácticas no 
se generan o aprenden a distancia. Se aprenden mediante un medi- 
tado compromiso con la conciente actividad diaria de luchar por un 
conjunto más justo de relaciones económicas, políticas y culturales. 

Hay mucho trabajo educativo por realizar y, tal vez, participan- 
do en estas continuas luchas por la democracia en las escuelas, en 
las comunidades locales, en los trabajos remunerados y no remune- 
rados, en las relaciones de raza, género y clase de la multitud de 
instituciones de las cuales participamos en nuestra vida diaria, no 


13. Para comprender más claramente lo que está ocurriendo en el nivel de 
la práctica en algunas escuelas, ver Rethinking Schools, el periódico del 
Rethinking Schools Group en Milwaukee. Se lo puede obtener escribiendo a 
Rethinking Schools, P.O. Box 93371, Milwaukee, WI 53203. Ver también 
Ann Bastian, et. al., 1986. La discusión sobre programas de alfabetización or- 
ganizados políticamente, en Colin Lankshear, 1986, es también de utilidad. Una 
de las discusiones más articuladas de un intento por una pedagogía polfticamen- 
te más comprometida -~y expresamente contra-hegemónica- se puede encon- 
trar en Elizabeth Elisworth, 1988. Para una historia de las tentativas del pasado 
del trabajo educacional contra-hegemónico, ver Kenneth Teitelbaum, 1988, 


106 MICHAEL APPLE 


sólo podemos enseñar, sino que también podemos aprender. La de- 
recha ha triunfado en parte por escuchar y, por supuesto, también 
por manipular sentimientos genuinos, y en este proceso ha demos- 
trado el poder de lo ideológico. Aquí también tenemos mucho que 
aprender, ya que sólo comprometiéndonos en la tarea absorbente, 
difícil y agotadora —aunque finalmente inmensamente gratificante— 
de construir comunidades basadas en sentimientos variados pero 
compartidos, y en programas que prometen afrontar honestamente 
los problemas que la gente enfrenta en su vida cotidiana, podremos 
comenzar a transitar el camino que Raymond Williams ha denomina- 
do tan elocuentemente “el viaje de la esperanza” hacia la revolución 
(Williams, 1983: 268-269). Uno de los lugares en los que continúa 
este viaje de la esperanza es en las vidas reales y experiencias de 
aquellos maestros, padres y estudiantes políticamente activos, que 
están luchando en condiciones tan inciertas por una educación dig- 
na de su nombre. Podemos unirnos a ellos, asistirlos y ser ayuda- 
dos por ellos. Durante este proceso, el “nosotros” puede volverse 
más amplio, más inclusivo, más democrático, una unidad mas des- 
centrada, contrarrestando de ese modo a la derecha. Hay demasia- 
das cosas en juego si no lo hacemos."* +, 
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Una vision relacional 
de la educación: 
la estratificación de la cultura 
y la gente en la sociología 
del conocimiento escolar 


Michael W. Apple 
Lois Weis* 


Las aproximaciones más utilizadas en el estudio del rol estratifi- 
cador de la escuela la tradición de la obtención de status y los 
trabajos etnográficos de orientación fenomenológica— han teo- 
rizado en forma insuficiente las concepciones de clase y economía. 
No suelen tratar en forma suficientemente correcta la dinámica 
cultural y política de la educación, y no tienen una adecuada 
comprensión de las “funciones” contradictorias de las escuelas. 
La sociología del conocimiento escolar ha realizado considera- 
bles progresos en el tratamiento de estas cuestiones, especialmen- 
te el de la complicada relación entre las instituciones educativas 
y las dinámicas de raza, género y clase. Aquí se ofrece un marco 
para analizar cómo estas dinámicas ideológicas producen la es- 
tratificación de la cultura y de la gente en la educación. 


La vida diaria de maestros, administradores, padres y estudian- 
tes en nuestras escuelas, está llena de presiones y tensiones políti- 
cas e ideológicas. Los recortes y suspensiones del presupuesto, 
los antagonismos de clase, raza y género, y la política interna de 
complejas instituciones burocráticas —todas estas constituyen 
parte del desorden experimentado por quienes trabajan dentro de 
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las escuelas. En tiempos de crisis fiscal y, a menudo, de severas di- 
ferencias ideológicas acerca de qué es lo que deberían hacer las es- 
cuelas, resulta difícil no percibir a la educación como parte de un 
marco más amplio de instituciones y valores. Aunque esto ha sido 
reconocido durante años por mucha gente que trabaja en escuelas 
y/o escribe acerca de ellas, la mayor parte de la investigación edu- 
cacional ha sido en gran medida psicológica. Al concentrarse prin- 
cipalmente en cómo hacer que los estudiantes aprendan más mate- 
mática, ciencia, historia, etc. (lo cual no carece de importancia), ha 
olvidado indagar en el contexto más amplio en el que existe la es- 
cuela, un contexto que actualmente puede dificultar su progreso. 

Actualmente, este modelo de investigación dominante —lo que 
se ha denominado la “tradición del rendimiento” se ha debilitado 
por su desatención de dos cuestiones. En primer lugar, a causa de 
su énfasis positivista y su excesiva confianza en las aproximaciones 
estadísticas, ha sido incapaz de desenmarañar las complejidades de 
las interacciones cotidianas en las escuelas. Su enfoque en el pro- 
ducto ha conducido a una completa ingenuidad acerca del proceso 
mismo de la educación, de la dinámica interna de la institución. En 
segundo lugar, su tendencia hacia un ateoricismo, nos ha dificulta- 
do ligar estas dinámicas internas al contexto ideológico, político y 
económico general!, En este modelo de investigación, las escuelas 
aparecen aisladas de la sociedad estructuralmente desigual (y con- 
flictiva) de la que son —en la vida real- parte integrante. 

En su clara discusión acerca de las principales aproximaciones a 
la investigación en educación, Karabel y Halsey (1977: 61) afirman 
que uno de los programas de investigación más importantes reque- 
ridos en la actualidad consiste en conectar los análisis “interpreta- 
tivos” de las escuelas con los análisis “estructurales”. Es decir, 
para progresar necesitamos una aproximación que combine una in- 
vestigación de las actividades curriculares, pedagógicas y evaluati- 
vas cotidianas de las escuelas, con teorías generadoras del rol de 
las escuelas en la sociedad. Este ensayo revé algunos de los argu- 
mentos que han conducido a esta interpretación y que la han lieva- 
do adelante. 


1. Para un análisis más extenso de ésta y otras aproximaciones de investi- 
gación, ver Apple (1979). 
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Qué hacen las escuelas 


Como señala Hogan (1982), resulta difícil separar las cuestiones 
educacionales de las cuestiones “políticas” más amplias, El identifica 
cuatro categorías dentro de las cuales han caído estas cuestiones: 


“La política estructural centrada en la naturaleza y fuerza de la 
alineación de la escuela con la economía (por ejemplo, conflic- 
tos en torno de la educación diferenciada y vocacional), y en 
los conflictos en torno a la estructura de las relaciones de auto- 
ridad dentro de las escuelas (por ejemplo, conflictos en torno a 
la centralización de la autoridad administrativa, la agremiación y 
la profesionalización); la política del capital humano, genera- 
do por los esfuerzos de los padres o comunidades en aumentar 
la tasa de rendimiento de sus hijos o de su población escolar en 
relación a otros chicos o poblaciones escolares; la política del 
capital cultural creada por los conflictos en torno de las defi- 
niciones competentes del conocimiento legítimo, esto es, con- 
flictos por la distribución de la autoridad simbólica en la socie- 
dad (por ejemplo, conflictos por los contenidos de la currícula 
o los libros de texto); y finalmente, políticas de desplazamien- 
to, en las cuales las cuestiones educacionales (a menudo un 
tipo de conflicto en torno al capital cultural) se convierten en 
rags para otros conflictos no educacionales de la comuni- 
ad.” 


(Hogan, 1982: 52-53; itálicas agregadas) 


Las categorías de Hogan constituyen tipos ideales, pero aún así 
son útiles. Los conflictos en torno al conocimiento, a los bienes y 
servicios económicos y a las relaciones de poder dentro y fuera de 
las escuelas, son todos de gran importancia. Para comprender estas 
complejas cuestiones, debemos dejar de percibir a las escuelas 
como ámbitos en los cuales sólo se busca maximizar el rendimiento 
de estudiantes individuales. En lugar de esta perspectiva de orien- 
tación psicologista e individualista, debemos percibir a las escuelas 
de un modo más social, cultural y estructural. Algunas preguntas 
organizan estas interpretaciones. ¿Qué es lo que hace la educación 


en este contexto más amplio? Cuando realiza aquello, ¿a quién be- 
neficia? 
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En general, las investigaciones recientes sobre el rol social, ne 
lógico y económico de nuestro aparato educacional, han apun! i o 
a tres actividades en las cuales las escuelas están conp one A 
Aunque éstas están claramente interrelacionadas, podemos a i i 
car estas “funciones” como colaborando en: a) la seule Ot. oa 
legitimación, y c) la producción (Apple y Taxel, 1982). Cada una de 
ellas merece cierta elaboración. 


Acumulación. Las escuelas colaboran en el proceso de acumulación 
del capital, al brindar algunas de las condiciones necesarias para re- 
crear una economia generadora de desigualdades. Esto lo realizan, 
en parte, a través de su clasificación y selección de estudiantes en 
base al “talento”. Al integrar a los estudiantes a un mercado común 
de antecedentes y a un sistema de segregación urbana, reproducen 
groseramente una fuerza de trabajo organizada oa 
(ver, por ejemplo, Castells, 1980; Collins, 1979; Ogbu, naa a 
sostenido que, en tanto los estudiantes son ordenados en is 
jerárquica -un orden basado generalmente en las formas le es 
de los grupos dominantes (Bernstein, 1977; Bourdieu y Passeron, 
1977)-, a diferentes grupos de estudiantes se les enseñan ee 
normas, habilidades, valores, conocimientos y disposiciones, e; 
pendiendo de la raza, la clase y el sexo. De esta manera, las escuelas 
colaboran con la necesidad de la economia de contar con un cuer- 
po de empleados estratificado, y al menos parcialmente sent 
(ver, por ejemplo, Bowles y Gintis, 1976; cf. Apple, 1982c; Olneck y 
ills, 1980). 
Revie e muy prudentes aquí. Uno fácilmente puede hacer que 
parezca que todo lo pertinente a la educación puede ser reducido a 
las necesidades de la división del trabajo o a fuerzas económicas 
fuera de la escuela. Dicha perspectiva -comúnmente denominada 
modelo de “base/superestructura”— es demasiado simplista y meca- 


2. Hemos destacado intencionalmente el término “funciones”, Jet 
debate en torno a la utilidad del concepto mismo de ane AGA a da 
menudo implica un proceso reproductivo interminable, norte e ón 
conflictos, con pocas probabilidades de cambio. Como veremos T a eae: 
en este articulo sostenemos desacuerdos básicos con esta porone Sa e 
a la lógica funcionalista en educación, ver Apple, 1982. Sin em a on 
fisticada versión del análisis funcionalista es defendida en Cohen ( k 
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nicista (ver Apple, 1982b, 1982c; Hall, 1977). Sin embargo, evitar tal 
reduccionismo no significa que podamos ignorar los vinculos reales 


entre la economía y la actividad de selección y clasificación de la 
educación. 


Legitimación. Las escuelas constituyen parte importante de una 
compleja estructura mediante la cual se legitiman grupos sociales y 
se re-crean, mantienen y construyen continuamente ideologías so- 
ciales y culturales. Es decir, constituyen agéntes de legitimación 
(Meyer, 1977). Así, las escuelas tienden a describirse a si mismas y 
a la sociedad como meriocráticas, y como dirigiéndose inexorable- 
mente hacia una mayor justicia social y económica, De esta manera, 
fomentan la creencia social de que las instituciones más importantes 
de nuestra sociedad se interesan de la misma manera por toda la 
población, sin miramientos de raza, clase y-sexo. Desafortunada- 
mente, los datos disponibles sugieren que esto ocurre menos de lo 
que nos gustaría pensar. De hecho, como han demostrado algunos 
investigadores dejando de lado los slogans de pluralismo en casi 
todo el terreno social, desde la política de salud hasta la política 
anti-inflacionaria, se puede observar un modelo según el cual el 
20% superior de la población se beneficia mucho más que el 80% 
inferior (por ejemplo Navarro, 1976; O’Connor, 1973), Dadas las po- 
liticas emergentes de los regímenes derechistas en las sociedades 
capitalistas avanzadas, esta disparidad puede ser exacerbada aún 
más (Castells, 1980). Básicamente, mientras que la “sociedad capita- 
lista tardía” tiene cierta cuota de pluralismo, el monto del mismo se 
ha exagerado mucho, y su carácter se ha modificado fuertemente a 
medida que los sectores regidos en forma corporativa han aumenta- 
do en forma creciente su poder sobre nuestras vidas (Macpherson, 
1981: 65). 
Sin embargo, el rol de la escuela en la legitimación no se limita a 
hacer que nuestro sistema socio-económico Aparezca como natural 
y justo, o a marcar los límites entre grupos. Desde el momento en 
que las escuelas forman parte también de las instituciones políticas 
de nuestra sociedad, del Estado, deben legitimarse a sí mismas. Esto 
significa que, no sólo la economía, sino también el aparato educa- 
cional, la burocracia estatal y el gobierno en general, tienen sus 
propias necesidades de legitimación. Estos también deben generar 
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consenso en los gobernados. Sin embargo, la necesidad de legiti- 
mación política puede no siempre estar en consonancia con los re- 
querimientos de la economía. Esto complica considerablemente es- 


tas cuestiones. 


Producción. Finalmente, el aparato educacional como un tode 
constituye un importante conjunto de agentes para la produceion, 
Esto es bastante complejo, pero básicamente lo que implica es lo si- 
guiente. Nuestro modo de producción, distribución y consumo re- 
quiere de altos niveles de conocimiento rodó: para 
la expansión de los mercados, para la “defensa”, para la a J 
estimulación artificial de nuevas necesidades de consumo, para e 
control y la división del trabajo, para innovaciones comunicativas y 
técnicas con el fin de incrementár o mantener la participación en un 
determinado mercado o para aumentar los tees de sites 
tan importante como esto, para el control cultural’. Las escue! as y 
universidades colaboran fundamentalmente en la production de 
dicho conocimiento. Como centros de investigación y desarrollo 
cuyos costos están socializados (repartidos entre todos se 
de manera que el capital no necesita pagar la mayor parte del costo 
y como terreno de entrenamiento para futuros empleados de la in- 
dustria, las universidades, por ejemplo, juegan un rol esencial en 
hacer accesible el conocimiento técnicamente utilizable, ae 
dependen muchas de nuestras industrias de base cientifica, y sobre 
el cual se basa la industria cultural. O 
Al mismo tiempo, el conocimiento técnico/administrativo juega 
otro rol, menos económico, en la educación. Las escuelas están 
cada vez más dominadas por ideologías tecnicistas. Los programas 
curriculares, de enseñanza y de testeo más importantes, utilizadas 
por ejemplo en Estados Unidos, son, sorprendentemente, a to- 
dos de orientación conductista y reductivista. Sin embargo, al inten 
tar reducir todo el conocimiento a conductas atomicistas, muchas 
prácticas escolares también reducen la esfera cultural (la esfera del 
discurso democrático y de las comprensiones compartidas) E la 
aplicación de reglas y procedimientos técnicos. Básicamente, las 


3. Estoy en deuda con Walter Feinberg por parte de este argumento. Ver 
también Noble (1977) y Apple (1979; 1982c, cap. 2). 
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preguntas de “por qué”, se transforman en preguntas de “cómo”. 
Cuando esto se combina con el hecho de que los conflictos serios 
generalmente están ausentes del curriculum mismo, las ideologías 
instrumentales sustituyen a la conciencia y al debate ético y políti- 
co (Apple, 1979). Aquí, los roles ideológicos y económicos de las 
escuelas a menudo se cruzan. 

Sin embargo, debemos ser muy cuidadosos de no caer en la 
trampa del economicismo. La noción misma de un sistema educacio- 
nal colaborando en la producción de conocimiento económica e 
ideológicamente útil, apunta al hecho de que las escuelas constitu- 
yen instituciones culturales además de económicas. Al definir el 
conocimiento de ciertos grupos como el legítimo para la producción 
y/o distribución, mientras que el conocimiento y tradiciones de 
otros grupos son considerados inapropiados como conocimiento 
escolar, las escuelas colaboran no sólo.en la producción de conoci- 
miento técnico/administrativo útil, sino también en la reproducción 
de la cultura y las formas ideológicas de los grupos dominantes. 

Sin embargo, aun aquí, como lo demuestran al gunas investiga- 

ciones, como por ejemplo el análisis de Willis (1977) acerca de la 
cultura de la joven clase trabajadora, los estudiantes de las escuelas 
frecuentemente rechazan el conocimiento y las ideologías dominan- 
tes. La escuela puede servir también como un ámbito de producción 
de prácticas culturales alternativas y/o de oposición, que no sirven 
(al menos de manera directa) a las necesidades de acumulación, le- 
gitimación o producción del Estado o del capital. No existe una co- 
trespondencia simple de uno a uno entre la economía y la cultura. 
Sin embargo, como cuando aludimos a las necesidades de legitima- 
ción relativamente autónomas de las instituciones del Estado, existe 
una dinámica cultural parcialmente autónoma que actúa también en 
las escuelas, y que no se reduce necesariamente a los resultados y 
presiones del proceso de acumulación del capital. 

Esta breve descripción no comprende, por supuesto, todo lo 
que las escuelas hacen. Sin embargo, nuestras afirmaciones princi- 
pales son las siguientes: no podemos comprender cabalmente la 
forma en que nuestras instituciones educacionales se sitúan dentro 
de una configuración más amplia de poder económico, cultural y 
político, a menos que intentemos examinar las diferentes funciones 
que realizan en nuestra formación social desi gual. Además, aunque 
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necesitamos examinar los diversos roles que desempeñan las escue- 
las, no debemos asumir necesariamente que las instituciones educa- 
cionales siempre van a desempeñar con éxito estas tres funciones. 
La acumulación, la legitimación y la producción, constituyen pre- 
siones estructurales sobre las escuelas, no resultados inevitables. 
En parte, la posibilidad de que la educación no logre realizar lo “re- 
querido” por estas presiones, se ve reforzado por el hecho de que 
estas tres funciones son a menudo contradictorias. Por momentos 
pueden actuar unas contra otras. 

Un ejemplo de actualidad tal vez nos pueda ayudar aquí. En esta 
época de crisis fiscal, la industria requiere menos empleados de al- 
tos ingresos y altamente calificados, Esta necesidad declinante de 
empleados calificados y los problemas de ingresos en baja causa- 
dos por la crisis fiscal, están generando una crisis concomitante en 
las instituciones educacionales y en el gobierno. Las clases pode- 
rosas y la industria han comenzado a cuestionar la necesidad de 
tantos estudiantes de formación liberal, La base misma de acepta- 
ción de los modos usuales de operar de la educación, se ve amena- 
zada. Para hacer frente a los problemas de la disminución del apoyo 
financiero y a los cuestionamientos a su funcionamiento, la burocra- 
cia estatal y su aparato educacional (estimulados por presiones 
económicas y por altos funcionarios dentro del gobierno) han intro- 
ducido mecanismos altamente centralizados de costo-beneficio y de 
contabilidad, “standards” más ajustados, subsidios reducidos para 
la educación superior, la reintroducción de los “básicos”, etc. Sin 
embargo, durante este proceso, otros sectores de la población pue- 
den perder confianza en la autoridad y legitimidad del gobierno, si 
perciben el ajuste como generador de desigualdad y como una limi- 
tación de los caminos que necesitan para progresar. Aquí chocan 
dos de las funciones de las escuelas. La política educacional queda 


atrapada en una situación contradictoria. Debe colaborar en la re- 


creación de un orden económico e ideológico relativamente estre- 
cho, mientras que mantiene su legitimidad a los ojos de los otros. 
Así, la necesidad de consenso del Estado, está a veces reñida con 
las presiones que le han impuesto las condiciones económicas 
cambiantes (Apple, 1982c). 

En tanto este constituye un ejemplo relativamente simple, nos 
sirve para destacar el hecho de que el aparato educacional a menu- 
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do queda atrapado entre varios imperativos potencialmente compe- 
titivos. La “resolución” de un conjunto de problemas puede ee 
bar otros. Dar respuesta abiertamente a los problemas de desigual- 
dad económica, puede crear tensiones ocasionadas por las otras 
funciones que la educación “debe” llevar a cabo, 

Así, al concentrarse sólo en una de las funciones dominantes 
que el sistema educacional supuestamente desempeña -como ser su 
rol ideológico y económico de colaborar en la reproducción de la 
división social del trabajo— no puede dar cuenta de manera adecua- 
da de su posición como ámbito para otra actividad. Como ha soste- 
nido persuasivamente Roger Dale (1982: 137), cualquier demanda im- 
puesta a la educación, sólo puede comprenderse cabalmente si se 
percibe la relación entre la misma y el resto de las demandas genera- 
das estructuralmente en las escuelas. Y estas relaciones son, a me- 
nudo, contradictorias. Volviendo a nuestra anterior cita de Hogan 
podemos observar que las fuerzas y conflictos económicos no ago- 
tan por completo la manera en que deberíamos percibir lo que la 
educación hace. Los conflictos en torno al conocimiento y al poder. 
ala cultura y a la política, se cruzan con determinaciones económi- 
cas. Es importante lograr cierto grado de teorización acerca del modo 
en que estas fuerzas y conflictos reproducen y contradicen las rela- 
ciones de desigualdad más amplias que existen fuera de la escuela. 


La obtención de status y la clase 


A En tanto la temática de los roles contradictorios que desempe- 
ñan las escuelas no ha sido un tema central entre aquellos que A 
tudian la educación, la cuestión de la relación entre la enseñanza y 
la atenuación o re-creación de la desigualdad, no ha sido ignorada 

La sociología de la educación en particular tiene una larga ex "i 
riencia en el tratamiento de esta área, tanto a través de sus baion 
sobre la obtención de status, como en las más recientes ‘nate a- 
ciones etnográficas sobre la cultura escolar, que han edad 
respuesta a algunas de las debilidades de las investigacion bi 
la obtención de status. A AA 

ut Desafortunadamente, ambas áreas de la sociología de la educa- 
ción han tenido una inclinación estructural menor a la que podrían 
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haber tenido. Además, han sido desafiadas por algunas de las mis- 
mas razones por las que lo ha sido también el dominante y más 
psicologista modelo del “rendimiento”. Y aunque han considerado 
seriamente algunos puntos de Hogan acerca de ta naturaleza políti- 
cofeconómica de la institución (en, por ejemplo, los persistentes 
intentos de los investigadores de la obtención de status por vincu- 
lar el rendimiento en la escuela con la estructura ocupacional fuera 
de ella), han tenido menos éxito en el reconocimiento de los otros 
conflictos y funciones de nuestro sistema educacional. La “des- 
igualdad” no puede ser vista como un instrumento de las relacio- 
nes de dominación y explotación estructural. La elección ocupacio- 
nal por parte de los individuos, representa en forma insuficiente la 
dinámica y estructura de clases. De hecho, la estructura ocupacional 
no es semejante a la estructura de clases (Wright, 1980). Y, final- 
mente, como hemos observado, las escuelas hacen mucho más que 
vincularnos a un status ocupacional determinado. 

Examinemos ahora en forma más detallada la investigación so- 
bre la obtención de status, ya que sus fortalezas y debilidades con- 
ceptuales y empíricas suministran el contexto para el impulso nece- 
sarjo para las afirmaciones que haremos aquí. Tal vez la mejor mane- 
ra de analizar estas cuestiones consista en contraponer, uno contra 
otro, los programas de investigación sobre la obtención de status y 
aquellos etnográficos, y examinar los argumentos de cada uno. 
Como veremos, a menudo encontraremos una división bastante 
amplia dentro y entre estas dos aproximaciones. 

Aunque desafortunada, esta división entre una sociología de la 
educación interesada en investigaciones a gran escala, estadística- 
mente complejas, sobre la obtención de status por un lado, e inves- 
tigaciones a menor escala y más intensivas de las características 
internas por otro, es actualmente bastante grande. Es casi como si 
los dedicados a las ciencias “blandas” nunca leyeran a los dedica- 

dos a las ciencias “duras”, y viceversa. Basta con leer sólo dos pu- 
blicaciones para encontrar pruebas de esta división: Sociology of 
Education en los Estados Unidos, y una nueva publicación inglesa 
que promete ser bastante interesante, el British Journal of 
Sociology of Education. La primera contiene investigaciones relati- 
vamente a-teóricas pero estadísticamente sofisticadas; la segunda 
contiene principalmente artículos teóricos, históricos y etnográficos. 
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Existen, por supuesto, otras divisiones dentro de este tipo d 
literatura, algunas de ellas, como veremos, igualmente si an = 
vas. El debate entre las aproximaciones marxistas y Ak N 
das en la estratificación, para el estudio de los beneficios que ap 
pueden obtener de la educación, se está tornando serio La disc 
sión entre el interaccionismo simbólico y los análisis celos 
más marxistas de las características internas de las escuelas, conti- 
núa y es aún bastante intensa (Apple, 1978). Muchos de los BERSA 
tarios que haremos en esta sección se relacionan con estas múlti- 
ples divisiones y cómo han conducido a un sustancial y fructífero 
programa de investigación sobre el problema más general de la rela 
ción entre la educación y la reprođucción económica 1 : 
las relaciones de clase. S 
El interrogante básico que la investigación sobre la obtenció 
de status busca responder, es el siguiente: ¿Cuál es el balance ae 
las caracteristics atribuidas y logradas, en la determinación del fu- 
turo éxito educacional y ocupacional de un individuo? (Wright 
1979: 77). Los investigadores de la obtención de status también in 
vestigan esta cuestión con respecto al nivel de ingreso de los adul 
tos. Muchos de los estudios longitudinales emergentes de Sete 
aproximación, han buscado investigar la relación entre la obtención 
desigual de educación y la estratificación social. La idea subyacente 
en la cual se basan dichos estudios, es que las investi eee 
longitudinales sobre la relación entre la realización ren : 
ejemplo, la ocupación o nivel de ingresos futuros, “nos van E Ao 
dar a comprender no sólo “quiénes terminarán dónde” sino Ende 
“cómo llegan allí” ” (Kerckhoff, 1980: viii). = 
La tradición en la cuál se basa esta investigación se destaca por 
su sofisticación estadística, una sofisticación que ha ad 
claramente durante la última década. Debería ser elogiada tanto por 
su énfasis en el re-análisis de sus trabajos previos a la luz de ii 
nuevos avances metodológicos, como por el intento de sus practi- 
cantes de crear a partir de investigaciones de otros*. Finalmente 
deberfa ser reconocida por haber jugado un rol bastante itnportañtè 
(aunque tal vez menor de lo que se hubiera deseado) en la delibera- 


foie pe porie de la investigación reciente es resumida en Kerckhoff 
, un libro valioso dentro del contexto de este programa de investigación 
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ción politica a nivel nacional. Sin embargo, queda claro que la inves- 
tigación está poco teorizada en importantes aspectos. Todo lo que 
significa queda opacado, porque Su fundamento teórico continúa 
siendo problemático. Si ella responde completamente a la cuestión 
de “cómo llegaron allí”, o a cómo debemos pensar acerca de quiénes 
son “ellos”, permanece como una pregunta abierta. 

Por ejemplo, la relación entre la obtención de educación y la es- 
tructura ocupacional, aún tratada de manera elegante, descansa so- 
bre una particular visión desarticulada de nuestra economía. Repre- 
senta y teoriza a la clase como variable esencial de manera insufi- 
ciente. Aquí nos referimos a la clase no como el lugar que uno OCU- 
pa en una determinada escala ocupacional (como por ejemplo la co- 
nocida escala de Duncan), sino como un complejo montaje de rela- 
ciones culturales y económicas que ayudan a constituir la produc- 
ción, el consumo y el control del trabajo y del capital económico y 
cultural 5 

El significado de estas cuestiones acerca de la clase y del con- 
trol del trabajo y la producción está en parte documentado por 
Wright (1979) en su interesante crítica a la tradición de la investiga- 
ción sobre la obtención de status. El sostiene que los fundamentos 
teóricos de este programa descansan sobre una unidad de análisis 
concreta. Esta está constituida por el individuo atomizado. Es decir, 
“jos resultados atribuidos a los individuos constituyen el objeto 
esencial de investigación, y las causas de estos resultados son per- 
cibidos en gran medida como operando a través de individuos” 
(Wright, 1979: 70). Wright continúa, afirmando que: 


“(Mientras que] el parámetro para debatir las posiciones ocupa- 
cionales [en la teoría de la obtención de status] se basa en eva- 
luaciones sociales de posiciones, y por lo tanto tiene un carác- 


5. Aunque éste constituye un tema muy complicado, el lector interesado 
tal vez desee seguir el argumento acerca de cómo se interpreta la clase a la luz 
de los análisis de las recientes críticas marxistas a la investigación sobre la 
obtención de status, como ser la de Erik Olin Wright; o parte del análisis his- 
tórico y empírico sobre la formación de clase, la cultura y el proceso de trabajo 
en Europa y Estados Unidos. Ver, por ejemplo, Poulantzas (1975), Edwards 
(1979), y Clarke, Critcher y Johnson (1979). Para un análisis histórico del rol 
de la educación en la formación de clase en Estados Unidos, ver Hogan 
(1982). i 
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ter supraindividual {...] la dinámica esencial de la teoría, sin em- 
bargo, es concebida casi en su totalidad en el nivel de los indi- 
viduos atomizados. Las estructuras sociales tienen consecuen- 
cias porque están encarnadas en los individuos, bajo la forma 
de características personales. La estructura de clases es consi- 
derada como relevante en el análisis [...] sólo en tanto constitu- 
ye uno de los factores que dan forma a los logros y motivacio- 
nes de los individuos. El interés de la teoría tiene que ver con la 
atribución vs. el logro como determinantes de los resultados 
individuales, y no con la estructura de los resultados mismos 
[...] El punto es que en las teorías de la obtención de status Ll 
las estructuras sociales son consideradas interesantes en tanto 
coacciones o determinantes de las acciones y resultados de los 
individuos. Salvo algunas excepciones, tienen poca relevancia 
teórica por sí mismas.” 


(Wright, 1979: 70) 


Así, Wright sostiene que la falta de una adecuada teoría de la 
estructura social y de la política económica, una que sea específica 
de nuestro tipo de formación económica, hace difícil a los investiga- 
dores de la estratificación comprender cabalmente la relación entre 
la educación y los beneficios desiguales. Lograr dicha comprensión 
requeriría de una unidad de análisis diferente, una perspectiva total- 
mente desarrollada de la clase social, en lugar del individuo 
atomizado. 

En suma, se ha sostenido que esta clase de investigación se ve 
debilitada fundamentalmente por su noción poco desarrollada de 
clase, su elección del individuo en lugar de la estructura social y las 
ioe como unidades de análisis básicas, y sus presuncio- 
nes ateóricas sobre las oc i a divisió j 
ni upaciones y la división del trabajo 

a Estos no son “meros” puntos teóricos. Han suministrado tam- 
bién las bases para un interesante programa empírico de orientación 
más estructural. Las recientes investigaciones realizadas por Wright 
(1979) han aportado conclusiones bastante importantes aquí. Por 
ejemplo, es más conveniente la utilización de la clase que la de sta- 
tus en la predicción del éxito individual (Wright, 1979: 126) Cuando 
la clase es la unidad de análisis más importante, queda claro que en 
la actual estructura de clase de Estados Unidos, los gerentes reci- 
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ben mayores réditos de su educación que los trabajadores (Wright, 
1979:.165). Más aún, algunos datos indican que “la posición decla- 
se constituye una variable explicativa tan poderosa como el status 
ocupacional en la predicción del ingreso” (Wright, 1979: 225). 

Pero ¿qué hay de las ventajas de la raza y el género? En tanto 
resultaría históricamente incorrecto y conceptualmente ingenuo re- 
ducir todas las cuestiones de género y raza a aquellas de clase, la 
investigación sugiere que cuando la categoría de clase (definida de 
un modo más completo y adecuado que en la mayor parte de la lite- 
ratura referida a la estratificación y a la obtención de status) es con- 
trolada, otras diferencias referidas a los beneficios que brinda la 
educación se reducen. Esto se verifica en las diferencias entre ne- 
eros y blancos (Wright, 1979: 195) y, en menor medida, entre muje- 
res y hombres (Wright, 1979: 216). Aquí, la verdadera cuestión es 
comenzar a indagar acerca de por qué existe una concentración tan 
grande de mujeres y miembros de grupos minoritarios dentro de la 
clase trabajadora y más específicamente aún dentro de fracciones 
particulares de dicha clase. ¿Cómo se cruzan la raza, el género y la 
clase en el capitalismo contemporáneo? Wright (1979: 201). Esto es 
difícil de comprender cabalmente dados los baches teóricos existen- 
tes en gran parte de la bibliografía actual. 

Esto no significa que los resultados de esta tradición de inves- 
tigación sean insignificantes. Por cierto, muchas de las conclusio- 
nes y de los procedimientos técnicos empleados para generarlas 
son bastante interesantes. Podemos hallar un ejemplo en un informe 
reciente de Jencks y sus colegas, ¿quién sale adelante? (1979). Las 
conclusiones (muchas de ellas pertenecientes a Michael Olneck en 
su análisis de los efectos de la educación) son a menudo bastante 
provocativas. Olneck sostiene, por ejemplo, que los negros reciben 
pocos beneficios sustanciales si completan sólo el ciclo secunda- 
rio, y que tienen posibilidades de recibir beneficios importantes, sólo 
aquellos negros que terminan sus estudios universitarios. Tal infor- 
mación puede (y debería) hacernos postular algunas importantes 
preguntas sobre nuestra intención de mejorar la reforma curricular. 
Se suma a esto el hecho de que la graduación secundaria parece 


6. Ver también Women's Studies Group (1978), Reich (1981), y Omi y 
Winant (en imprenta). 
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recompensar mejor a aquellas personas que provienen de una posi- 
ción relativamente ventajosa. 


Los hombres que provienen de posiciones menos ventajosas 
deben asistir a la universidad para obtener beneficios ocupa- 
cionales importantes de su educación”. 


{Jencks et al., 1979: 174-1757 


Estos descubrimientos son, por cierto, interesantes. Pero, nue- 
vamente, sin un análisis más serio de la economía politica de nues- 
tro tipo específico de formación social, dichos descubrimientos ca- 
recen de un marco coherente que nos permita integrar esta y otra in- 
formación dentro de un programa estructural viable. Su significado 
es, de hecho, poco claro. 

La investigación sobre la obtención de status, aun en sus traba- 
jos empíricos más interesantes, ha sido objeto de al menos alguna 
crítica seria de importancia para nuestra argumentación en este en- 
sayo. Ha tendido a tratar a las escuelas como cajas negras. Confía 
en gran medida en los cuestionarios, en diferentes tipos de tests, en 
registros oficiales, entrevistas, etc., pero casi nunca se introduce en 
las escuelas para descubrir cómo se llega a los resultados que apa- 
recen en dichos registros. Nunca se observa en carne y hueso a los 
estudiantes, maestros y administrativos que realizan todo esto. 
Aun aquellos investigadores que -como Bowles y Gintis (1976)- 
han criticado la actual investigación de aquella tradición, y que per- 
tenecen a la izquierda política, han caído en la misma trampa. Toda- 
vía tratan a las escuelas como si las características internas de estas 
instituciones tuvieran poca importancia sociológica o, incluso cuan- 
do son consideradas, no se las indaga de en forma directa. En el 
caso de Bowles y Gintis, este ha constituido un problema particular. 
desde el momento en que, como lo han demostrado recientes etno- 
grafías marxistas, la correspondencia entre lo que se pretende que 
se enseñe en las escuelas y las necesidades de un mercado de tra- 
bajo jerárquico no está del todo clara. Como ya hemos señalado, los 


Ñ a importante destacar que casi todos estos trabajos fueron realizados 
sol re ombres, Por lo tanto no representa en forma suficiente, y reproduce en 
parte, la estructura de dominación patriarcal en la sociedad. 
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estudiantes de la clase trabajadora, por ejemplo, a menudo rechazan 
expresamente los antecedentes, el curriculum explicito y oculto, y 
las normas que se ensefian intencionalmente en las escuelas 
(Apple, 1982c). La confianza en datos “externos” y “objetivos” ha 
hecho difícil a Bowles y Gintis, así como también a otros investiga- 
dores de la estratificación, no tratar a las escuelas como cajas ne- 
gras. Desafortunadamente, en esta aproximación se omite qué es lo 
que realmente se enseña, qué es lo que realmente se aprende, qué 
es rechazado y cómo las vivencias de los actores de raza, clase y 
género mediatizan los resultados tan bien estudiados por los inves- 
tigadores de la estratificación. 

La necesidad de dicha investigación no ha sido ignorada dentro 
de la tradición de la investigación de la obtención de status. Dos de 
los investigadores de mayor sofisticación empírica dentro de esta 
tradición, han sostenido recientemente ~de hecho con bastante 
fuerza— que para avanzar en forma sustancial en nuestra compren- 
sión de qué hacen realmente las escuelas, necesitamos saber mucho 
más acerca de qué ocurre en el interior de dicha institución 
(Kerckhoff, 1976; Sewell y Hauser, 1980; Weis, 1982). Están sugi- 
riendo claramente un programa de análisis etnográfico. 


Dentro de la caja negra 


Al examinar un aspecto de las divisiones de la sociología de la 
educación, y al explorar algunos de los debates dentro de ese aspec- 
to, no deseamos dejar la impresión de que los análisis etnográficos 
pueden responder a todos nuestros interrogantes (no pueden); Tam- 
poco deseamos que el lector piense que no existe ninguna división 
dentro de este aspecto, el cual es igualmente contencioso (existe). 

En lo teórico, buena parte de la investigación etnográfica está 
más en deuda con la sociología de inclinación fenomenológica que 
con los procedimientos y estilos lingüísticos de la investigación 
sobre estratificación. En lugar de concentrarse en técnicas de 
muestreo a gran escala, uno actúa como observador participante. 
En lugar de examinar los datos sobre ocupación e ingreso, se exami- 
nan las prácticas culturales dentro de la escuela. El investigador 
pasa largos períodos de tiempo dentro de la escuela, examinando las 
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normas sociales ienific ; EES EEA 
y los significados informales e implícitos “negocia- 


dos” que aplican los actores en un escenario d i 
eterminado. $ 
(1979) afirma que: pe Woody 


“La aproximación sociológica que inspira [este] trabajo deriva 
del interaccionismo simbólico. Este se concentra en cómo el 
mundo social es construido por la gente, cómo se esfuerzan 
continuamente por darle al mundo un sentido y asignar signifi- 
cados e interpretaciones a los hechos y a los símbolos utiliza- 
dos para representarlos. Pone énfasis en las construcciones 
subjetivas de los hechos por parte de los estudiantes y maes- 
tros, y no en las presunciones que hacen acerca de ellos los 
sociólogos, y concede una importancia fundamental al proceso 
de asignación de significado y de definición de situaciones. De 
aquí ël énfasis en las perspectivas” —los sistemas mediante los 
cuales asignamos sentido al mundo-- y en los diferentes “con- 
textos” que influyen en la formación y funcionamiento de estas 
perspectivas. Estos sistemas perceptuales están, entonces, liga- 
dos a la acción, Así, la acción está impregnada de los significa- 

dos que le asignan los participantes, y es revelada como una 

mezcla de estrategias, adaptaciones y acomodamientos. Don- 
dequiera que vayan dentro de la escuela, los estudiantes y 
maestros están continuamente regulando, calculando nego- 
ciando, actuando y cambiando.” ' 


(Woods, 1979: 2) 


Tal regular, calcular, negociar, actuar y cambiar, por supuesto 
tiene lugar, Y es importante saber cómo ocurre, cómo la realidad de 
la vida escolar es producida continuamente por nuestra interacción 
significante, Aun así, el mero hecho de que la realidad sea construi- 
da socialmente, no indica “cómo y por qué la realidad es construida 
de determinadas formas, y cómo y por qué determinadas construc- 
ciones de la realidad parecen tener el poder para resistir la subver: 
sión” (Whitty, 1974: 125). De esta manera, los trabajos etnográficos 
muy a menudo fracasan en el logro de algo que Karabel y Halsey 
consideraron como esencial: un reconocimiento y una teoría estruc- 
tural que dé cuenta del poder desigual del capital económico l- 
tural dentro de las escuelas, dl 


Esto no significa que toda la actividad en instituciones como las 
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escuelas debería ser reducida a formulaciones teóricas abstractas. 
Significa, sin embargo, que una debilidad importante de dicha in- 
vestigacion la constituye el hecho de no tomar lo suficientemente 
en serio que la clase y la cultura, la reproducción , la disputa y la re- 
sistencia, y la contradicción aparecen en la vida cotidiana de maes- 
tros, niños y padres. Ellos son todos actores de clase, de género y 
de raza, no simplemente actores individuales. Las contradicciones y 
tensiones entre y dentro de las clases, entre campo y ciudad (y por 
lo tanto dentro de determinadas economías políticas locales), entre 
sexos y razas, efc., son experimentadas por las comunidades locales 
y por las escuelas como aquellas investigadas por la mayoría de los 
observadores participantes. A pesat de la riqueza y valor de estas 
descripciones etnográficas, a pesar de su ayuda para permitir que 
nos introduzcamos en la caja negra de la institución, con frecuencia 
nos dejan con el interrogante de qué significa todo ello. ¿Cómo po- 
demos entender a las escuelas elementales en Estados Unidos, por 
ejemplo, sin situarlas en la dinámica de clase y género? La gran 
mayoría de los maestros de las escuelas elementales son mujeres, un 
número abrumador de los directores son hombres, y estos patrones 
de empleo constituyen parte de la división sexual y social del traba- 
jo. Esta situación es estructural, aunque no abstracta -es vivida 
todos los días en las escuelas (Kelly y Nihlen, 1982b; Apple, en 
imprenta). 

En grán parte de la investigación etnográfica en educación en- 
contramos problemas sorprendentemente similares a aquellos halla- 
dos en la bibliografía sobre estratificación social. Uno a menudo se 
encuentra cón una noción de clase social poco desarrollada, ligada 
de manera insuficiente a la economía política de las áreas en estu- 
dio. Las apreciaciones sobre la forma y contenido cultural de los es- 
tudiantes y de la escuela, cualesquiera que sean sus progresos por 
sobre la mayor parte de la investigación sobre la obtención de sta- 
tus, todavía están menos ligadas a la literatura sobre las culturas de 
clase, raza y género de lo que deberían (Clarke, Critcher y Johnson, 
1979; Women’s Studies Group, 1978). Y, finalmente, esta aproxima- 
ción -y esto se verifica en muchas etnografías y en muchos estu- 
dios sobre educación y estratificación carece de un importante ele- 
mento histórico. No está lo suficientemente conectada con los cam- 
bios producidos con el paso del tiempo en la división y control del 
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adas -h las continuas alteraciones en la composición de cl 
y con las funciones históricamente cambiantes del Estado en | P 
ferente a la educación. Este último punto, como hemos ai pe 
nuestro ejemplo anterior, se torna especialmente crítico en é ocas 
de lo que se ha denominado la crisis fiscal del Estado. Como a 
en la tradición psicológica dominante de investigación en one 
ción, las escuelas -todavía con demasiada frecuencia—, no ae 
tuadas en forma conciente dentro de la dinámica histórica oe 
cambiante de la sociedad de la cual forman parte. nen 
Nos ha quedado aquí una interesante prédica. La investigació 
sobre la obtención de status ha sido fuertemente criticada one 
introducirse dentro de la caja negra de la escuela, Se ha pega i 
con gran rapidez una tradición de investigación ai F e 
ofrece un importante contrapeso a aquellos análisis e 
más estadística. Sin embargo, aunque ambas se complement a 
este sentido, se hallan igualmente sujetas. a:otras ea fi 
cas. Ninguna de ellas se ha dedicado rigurosamente a analiz an 
relaciones que existen entre sus interrogantes y datos, y las c nie 
nes estructurales ligadas a la organización y control ad o aaa 
lar de formación social en la cual vivimos. De la misma ee og 
bas han empleado nociones poco teorizadas de economia ea 
cultura. Y, finalmente, cada una de ellas ha ignorado pakem : 
mente las complejas dinámicas e ‘nections entre clase, el ie 
mia y cultura. Es este nexo —las interconexiones dialécticas perce 
relaciones de dominación y explotación, la forma y el contenido cı E 
tural y los modos de producción dominantes- el que se ha c = 
tido en el foco de la investigación “culturalista” sobre el rol pt 
ductivo de la educación. Esto es lo que se ha denominad ite 
ciologia del conocimiento escolar”. tas 


La sociología del conocimiento escolar 


ss a que giran alrededor de la economía, la clase y la 
entro de la escuela no apareci : 
ecieron en escena en fo; 
entina. Está ecedi á ed 
a a Están precedidas por más de una década de investigacio- 
EN 7 gunas conceptuales, otras empíricas- y ahora han estableci 
i z . i 
rmemente lo que podría denominarse una problemática 
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culturalista critica dentro de los estudios sociológicos sobre la €s- 


cuela. 
Ha habido un enfoque dual en estos estudios culturalistas. La 


cultura ha sido analizada como experiencia vivida y como mercan- 
cía. El primer enfoque examina la cultura como producida en la inte- 
racción continua y como un terreno en el cual son vivenciados 108 
significados y antagonismos de clase, género y Taza. El segundo 
percibe a la cultura COMO UN producto, como una serie de artefactos 


producidos para ser usados. Ambos son necesarios, Y ambos han 


estado presentes en la investigación que se ha desarrollado. No 


vamos a presentar una historia detallada del desarrollo de las tradi- 
ciones que estas investigaciones representan: Tales análisis pue- 
den ser hallados en otros trabajos (Apple, 1976, 1978, 1979; 
Grierson, 1978; Karabel y Halsey. 1977, esp. cap. 1). Sin embargo 
vamos a trazar brevemente algunos de los fundamentos históricos, 
conceptuales y políticos sobre los cuales han descansado. 

A fines de los años 60 y principios de los 70, cuando el análisis 


estructural de la forma y contenido cultural dentro de las escuelas 


permanecía relativamente inexplorada en la sociología de la educa- 
ción en Estados Unidos, en otras partes se estaban haciendo incur- 
siones en este terreno. En Inglaterra, por ejemplo, la publicación de 
la colección de Michael Young Knowledge and Control (1971), 
señaló el creciente interés en los orígenes y efectos sociales de la 
organización y selección del conocimiento curricular. Young, 
Bernstein (1977), Bourdieu y Passeron (1977) y otros en Europa, 


sostuvieron que la organización del conocimiento, la forma en que 


se lo transmite y la valoración de su adquisición, constituyen facto- 


res cruciales en la reproducción cultural de las relaciones de clase 


en las sociedades industriales. 
En Estados Unidos -muchas veces como reacción a la orienta- 
ción positivista y técnica que dominaba este Campo (lo que hemos 


denominado anteriormente como la tradición del “rendimiento”)- 


surgieron cuestiones similares. Sin embargo, no surgieron tanto de 
1a sociología de la educación como del campo del curriculum. Fuer- 
temente influenciado por la teoría crítica y la sociología del conoci- 
miento, COMO también por el resurgimiento del diálogo marxista y 
neo-marxista, se hicieron intentos por ligar el conocimiento general 

santa explícito como implícito- hallado en las escuelas, con las Te- 
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acion n y subordinación exi i 
ae ee existentes fuera de la ins- 
En Est i 
Peta oe Inglaterra y Francia, se sostuvo que los in 
a mayoría de los sociólo 
o logos de la ediicaci 
Bl g cación 
ES jee ocultaban el hecho de que las relaciones de poder a 
ees PRD en sus modelos de investigación y en las 
pa pe p esde las cuales escribían. Como afirma Young (1971 
Hae ogos estaban aptos para “tomar” como poblana de i Sl 
vestigació i i ae 
Nee A propios, aquellas cuestiones generadas por el aparato 
“4 neS existente, en lugar de “crearlos” ellos mismos E tri 
ajos sobre curri irmó ay 
: pd BP se afirmó que las temáticas de la eficiencia y 
pi r : e meritocrático habían despolitizado el campo 
mpleto. Las cuestiones de “técnica” í 
us ! es écnica” habían reemplazad 
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ae e ERES enseñar y por qué (Apple, 1974) ea 
s intereses que guiaron est 
ee e programa de investigació 
medida que surgía en la década precedente, fueron tres: iS 


a) reem a isis individuali 
m ea de 2 individualista y meritocrático de las rela 
ntre la educación y la desi : 
iones a esigualdad social” 
ciación más histórica y estructural; ec 
b) “reemplaz imaci 
dd nee eh PER objetivistas y psicologistas” a la 
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Las e $ ibi ó 

x ae ee Laas no sólo como ámbitos en los que 
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ción del capital, de legitimación y producción, Tomando un concep- 
to clave de Gramsci, esta investigación buscaba determinar cómo se 
mantenía la “hegemonía ideológica”. ¿Cómo se relacionaba el con- 
trol de la cultura y el significado, con la reproducción de (y más tar- 
de, resistencia a) nuestro orden socio/económico? El trabajo inte- 
lectual de este período estuvo dedicado principalmente a la crítica 
de la ideología (Wexler, 198 la: 259). 
+= La ideología era generalmente entendida de un modo althusse- 
riano. Como afirma Mouffe (1979), la persona individual no consti- 
tuía “la fuente originaria de conciencia, la irrupción de un principio 
subjetivo en un proceso histórico objetivo”. Por el contrario, la 
conciencia y el significado están construidos y “constituidos” por 
prácticas ideológicas preexistentes a los sujetos humanos y que 
“producen subjetividad”, Así, ‘4a ideología es una práctica que 
_ produce sujetos” (Mouffe, 1979: 17093 
* Para los investigadores críticos de ambos lados del Atlántico, 
entonces, los recursos simbólicos organizados y transmitidos en la 
escuela no eran neutrales. Por el contrario, eran conceptualizados en 
términos ideológicos, como el capital cultural de grupos especifi- 
cos. El mismo (aunque esta cultura sí tenía vida propia) funcionaba 
para recrear las relaciones de dominación y subordinación mediante 
el posicionamiento de los sujetos dentro de discursos y relaciones 
ideológicas más amplias. La cultura de la escuela constituía, por lo 
tanto, un ámbito de conflicto ideológico, y no simplemente una se- 
tie de hechos, habilidades, disposiciones y relaciones sociales que 
debían enseñarse de la manera más eficiente y efectiva posible. 
Para Bernstein, por ejemplo, el acento estaba puesto en cómo un 
determinado segmento de la clase media se reproducía a sí mismo 
mediante el control del aparato curricular y pedagógico de la escue- 
la. En el trabajo de Bourdieu y Passeron, uno podía ver cómo el ca- 
pital cultural de grupos de élite actuaba en las escuelas y universi- 
dades para reproducir los límites de clase, tanto dentro como fuera 
de los grupos dirigentes. Esto se logró, en parte, porque el sistema 
educativo era relativamente autónomo respecto de las necesidades 
de la producción. Fue esta misma autonomía la que le permitió reali- 


8. Ver también Althusser (1971). Como veremos luego, esta posición ha 
sido fuertemente criticada tanto política como conceptualmente. 
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zar su trabajo ideológico?. Otros investigadores siguieron caminos 
similares, examinando cómo las principales formas del curriculum, la 
pedagogía y la evaluación contribuían a la recreación de la hegemo- 
nía ideológica de las clases dominantes de maneras igualmente su- 
tiles y complejas. Sin embargo, lo que unía a estos investigadores 
era su persistente interés por la cultura, no sólo la economía, y por 
la relación entre lo que en realidad ha ocurrido dentro del sistema 
educacional y las estructuras de dominación y explotación fuera del 
mismo. El objetivo -que se volvió más sofisticado con el paso de 
los años- era comenzar a integrar los análisis estructurales serios 
con estudios sobre la cultura vivenciada y como mercancía de la 
escuela. El problema era integrar de manera coherente los niveles 
micro y Macro. 

Este intento integrativo es resumido por uno de nosotros en un 
pasaje de un volumen anterior. Allf se sugería que, para superar a la 
investigación previa sobre qué hacen las escuelas y quién se bene- 
ficia con su actual organización y contenido, se debía indagar en 
tres áreas. 

Debemos examinar críticamente no sólo “como un estudiante 
[puede] adquirir más conocimiento” (la cuestión dominante en el 
campo orientado a la eficiencia), sino también ¿“por qué y cómo de- 
terminados aspectos de la cultura colectiva son presentados en la 
escuela como conocimiento objetivo y fáctico”? ¿Cómo, concreta- 
mente, el conocimiento oficial puede representar configuraciones 
ideológicas de los intereses dominantes en una sociedad? ¿Cómo le- 
gitiman las escuelas estos modelos de conocimiento limitados y 
parciales como verdades incuestionables? Estas preguntas deben 
ser postuladas al menos en relación a tres áreas de la vida escolar: 


1) cómo las rutinas diarias básicas de las escuelas contribuyen al 
aprendizaje de estas ideologías por parte de los estudiantes; 

2) cómo las formas específicas del conocimiento curricular reflejan 
estas configuraciones; 

3) cómo estas ideologías son reflejadas en las perspectivas funda- 


9. Ver especialmente el último capítulo de Bernstein (1977). Bernstien 
(1982) constituye un intento aún más ambicioso de desarrollar una teoría que 
relacione la clase, la cultura y la ideología. 


134 MICHAEL APPLE 


mentales que los mismos educadores emplean para ordenar, guiar 
y asignar significado a su propia actividad. 


La primera de estas preguntas se refiere al curriculum encubierto 
en las escuelas —la enseñanza tácita de normas, valores y disposi- 
ciones, llevada adelante simplemente por el hecho de vencer y vivir 
dentro de las expectativas institucionales y rutinas de la vida diaria 
de las escuelas durante algunos años. La segunda pregunta nos 
exige un análisis más problemático del conocimiento educacional, 
prestar una mayor atención a la “materia” del curriculum, de dónde 
proviene el conocimiento, a quién pertenece dicho conocimiento, a 
qué grupos sociales apoya, etc. La última pregunta busca que los 
educadores estén más concientes de los compromisos ideológicos 
y epistemológicos que tácitamente aceptan y promueven mediante 
la utilización de determinados modelos y tradiciones en su propio 
trabajo —un positivismo vulgar, sistemas de dirección, el estructural 
funcionalismo, un proceso de etiquetamiento social, o la modifica- 
ción del comportamiento. Sin una comprensión de estos aspectos 
de la vida escolar que los conecte seriamente con la distribución, la 
calidad y control del trabajo, el poder, la ideología y el conocimiento 
cultural existente fuera de nuestras instituciones culturales, la teoría 
educacional y la actividad política pueden tener un impacto menor 

al esperado (Apple, 1979: 14). 

Aunque tal examen crítico del conocimiento, de las relaciones 
sociales y de los compromisos ideológicos no alteraría por sí mismo 
ni a la educación ni a la sociedad, dicho programa de crítica era vis- 
lumbrado como el primer paso en la generación de una investiga- 
ción y una práctica más emancipatoria. Creían que era necesario te- 
ner en cuenta tanto’el interés de los etnógrafos en la vida cotidiana 
dentro de la escuela, como el interés de los investigadores de la 
estratificación en las instituciones, más allá de las escuelas. Sin em- 
bargo, en lugar de una mera descripción de los modos en que los 
actores construyen e interpretan socialmente a la realidad, la reali- 
dad misma:fue percibida en forma crítica, como una construcción 
ideológica relacionada con la hegemonía de clase, raza y género. Y 
el principal concepto organizador, en lugar de ser la selección ocu- 
pacional individual, estaba representado por la reproducción de las 
relaciones de clase. En palabras de Wexler (1983), tal criticismo im- 


UNA VISION RELACIONAL DE LA EDUCACION 135 


plicaba “eliminar el velo de neutralidad, al revertir el proceso social 
cognitivo de transformar a los valores en hechos”. Sin la iaa 
de este proceso, no tendríamos dónde comenzar. j 
Por supuesto, existían problemas con algunas de estas primeras 
formulaciones críticas. Ellos sostenían que era relativamente simple 
hacer una “lectura” ideológica de un texto, que los intereses ee 
les siempre estaban “representados” en el curriculum y la enseñan- 
za de manera tan sencilla como un espejo que refleja una imagen 
Al guna vez esto puede ocurrir, pero no es lo más frecuente! Ade- 
más, fueron la expresión de una postura según la cual las ddémelas 
necesariamente tienen éxito en la enseñanza de un curriculum encu- 
bierto que “refleja” (he aquí nuevamente la analogía del es ejo) los 
requerimientos de la división del trabajo en la sociedad. Y finalme 
te, ignoraban la realidad de las contradicciones y las luchas Bostik 
laron un modelo demasiado pasivo. Como'ha'quedado mucho má 
claro durante estos últimos años, ľa gente —incluidos maestros E 
tudiantes~ puede actuar en contra de las formas ideológicas rae 
nantes: Las resultados finales tal vez no sean lo que las escuelas 
se proponían” o lo que puede implicar una simple “lectura ideoló- 
gica”. La hegemonía ideológica no constituía algo que o bien exis- 
tía, O bien no existía en cualquier momento particular. Constituía ( 
constituye) una lucha constante, la conclusión de lo qu i 
conocerse de antemano. t? pee vee 
Esta es una cuestión crucial, porque en tanto la hegemonía re- 
quiere del “consenso” de la mayoría dominada de la sociedad, nunc 
puede ser algo permanente, universal o simplemente dado. Debe 
lograrse continuamente. Cualquiera sea la estabilidad que posea 
ARE un “equilibrio móvil, que contiene relaciones de fuerza 
av 
orables o desfavorables a esta o aquella tendencia” (Hebdige, 
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1980: 1672, Si la hegemonía no es estable ni está garantizada, puede 
ser quebrada y desafiada. Estos desafíos, de hecho, deberían apare- 
cer a causa de las tensiones, contradicciones y desigualdades cada 
vez más evidentes, producidas por nuestro modo de producción, 
distribución y consumo dominante. La resistencia al mismo, aún 
cuando ésta no sea conciente, no siempre puede ser reincorporada 
en forma automática a las formas ideológicas dominantes'*. Así, in- 
cluso el sistema educacional, en términos de su cultura interna y de 
sus relaciones con la sociedad global, no constituye simplemente un 
instrumento de dominación en el cual los grupos poderosos contro- 
lan a aquellos menos poderosos, Es el resultado de una lucha con- 
tinua entre y dentro de los grupos dominantes y dominados.** 
Dicha crítica interna no dejó de tener impacto, Wexler, un parti- 
cipante de los debates de la década pasada, describe de la siguiente 
manera parte de los cambios de perspectiva: 


“La tendencia teórica dominante en la teoría social critica de la 
educación [...] acentuaba el Tímite hasta el cuál la educación está 
estructuralmente determinada por la sociedad, la profundidad 
de la operación de la dominación cultural a través de la escuela, 
y los modos en que la cultura y la microestructura de la escuela 
hacen posible la perpetuación de las funciones macroestructu- 
rales de la acumulación del capital y la legitimación social. Estas 
ideas iniciales [fueron] entonces modificadas. Los dogmas cen- 
trales en el modelo de la economía política de la enseñanza y de 
la dominación cultural de clase mediante la transmisión de la 
ideología bajo la forma de conocimiento educacional, [fueron] 
modificados de manera significativa. El concepto de totalidad 
[económica fue] reemplazado por una conciencia de la relativa 
autonomía institucional. La integración estructural [dio] lugar a 


13. Ver también el conocido trabajo de Connell, Ashendon, Kessler, y 


Dowsett (1982). 
14, No deseamos transmitir que dichos desafíos siempre van a ser progre- 


sistas. La posibilidad de que no lo sean es sostenida por Plotke (1980, 1981). 

15. Es importante destacar el hecho de que las prácticas y políticas educa- 
cionales a menudo son el resultado de conflictos entre segmentos de las clases 
dominantes. El modo en que el Estado está actuando actualmente para recons- 
truir el control hegemónico, dada la actual crisis económica, política y cultu- 


ral, es examinado en Apple (1982a, 1982c). 
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n descripción de las contradicciones internas. La dominación 
[fue] mitigada por el análisis del conflicto de clases y de la r 
sistencia estudiantil dentro de la escuela.” j 


Wexler (198ta: 248) 


Examinemos los puntos históricos de Wexler en forma más dete 
llada. Mientras que la historia de este tipo de análisis critic la 
sociología del conocimiento escolar no ha sido oe A oe 
neal, básicamente ha atravesado las siguientes fases. La pri 7 n 
la introducción de la necesidad de estudiar el rol de los Lea yd i 
conciencia, y no sólo las consecuencias ocupacionales de e de 
la. Particularmente en Inglaterra, algunas de las versiones eee 
tremas de lo que se denominó entonces la “nueva sociología d a 
educación” parecieron sostener que tal cuestionamiento de las ds 
sunciones acerca de las disposiciones curriculares y e 
dagógicas imperantes, percibidas como naturales por maestr a 
estudiantes, no sólo transformaría a la educación, sino que ania 
conduciria a cambios de amplio alcance en la sociedad Jobat” 
(SESCT, 1981). Aunque eran un poco ingenuos en lo Solan 1 
impacto de su postura no debiera ser subestimada. Al legiti se 
estudio del conocimiento y de la conciencia —de la md pta 
ron el terreno para gran parte de lo que ocurrió después ad 

Estimulada en parte por críticas a esta postura tan “ing enu: 
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nible por un largo período de tiempo, y en su lugar se desarrolló 
una orientación marxista más estructutalista’’. En lugar de ver a la 
economía como determinante de todo lo demás, y a las escuelas 
como poco autónomas, la formación social era descripta como cons- 
tituida por una compleja totalidad de prácticas económicas, políti- 
cas y cultural/ideológicas. En lugar de un modelo base/superestruc- 
tura -según el cual las instituciones “superestructurales” como las 
escuelas son percibidas como totalmente controladas y dependien- 
tes de la economía-, estas tres clases de prácticas interrelaciona- 
das, creán en forma conjunta las condiciones de existencia de cada 
una. Así, la esfera cultural, por ejemplo, posee una “relativa autono- 
mía” y juega un “rol específico y central en el funcionamiento del 
conjunto” (SESCT, 1981: 3). Las teorías de la “sobredeterminación” 
se volvieron, entonces, mucho más visibles. 

Esto puede parecer bastante abstracto, pero sus implicancias 
demostraron tener efectos importantes. Generó nuevamente un rápi- 
do desarrollo del estudio de la producción y reproducción cultural. 
Si la ideología y la cultura son “concebidas como portadoras de una 
autonomía más significativa que la meramente requerida para la re- 
producción de las relaciones de producción”, entonces el curriculum 
escolar y las relaciones sociales cotidianas en las escuelas, como 
tipos de prácticas ideológicas, se vuelven muy significativas tanto 
teóricamente como en términos de las posibilidades para la acción 
(SESCT, 1981: 4; Nash, 1984). 

Sin embargo, validando lo sostenido antes acerca de la natura- 
leza posiblemente contradictoria de las “funciones” que desempe- 
ñan las escuelas, y la naturaleza de los conflictos dentro y más allá 
de la institución, hubo (y hay ahora) una diferencia distintiva. Mien- 
tras que antes uno simplemente daba por sentado la existencia de 
una correspondencia entre la economía y la ideología, ahora se re- 
conoce que puede haber disyunciones entre ambas. La reproduc- 
ción no es lo único que ocurre. La cultura puede reproducir y con- 
tradecir las necesidades económicas. Las ideologías pueden ser in- 
herentemente contradictorias en sí mismas y entre sí. 

Deseamos destacar la importancia del hecho de que ha habido 


17. Bowles y Gintis mismos han criticado sus trabajos iniciales. Ver Gintis 
y Bowles (1981). 
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un rápido movimiento de alejamiento de las formulaciones dogmáti- 
cas anteriores (Apple, 1982b). Por un lado, el economicismo ha sido 
cada vez más cuestionado, y por otro, los modelos de base/superes- 
tructura han sido examinados más profundamente, y esto ha dado 
lugar un grado considerable de flexibilidad. Esto resulta importante 
por varios motivos, Ha introducido un elemento de seria autocrítica 
en el debate sobre las relaciones entre educación, cultura y econo- 
mía. Al demostrar la naturaleza relativamente autónoma de la cultura 
(y del Estado), y al rechazar las aproximaciones reductivistas que li- 
mitan todo a “funciones” de un modo de producción, podemos des- 
cubrir más fácilmente las especificidades de cada una de las áreas 
que estamos estudiando. Finalmente, y tal vez lo más importante 
para los educadores, estos debates teóricos han tenido un gran im- 
ae E que es considerado como la eficacia de los esfuerzos 
Seamos más específicos aquí. Si la educación no puede ser más 
que un epifenómeno atado directamente a las exigencias de la eco- 
nomía, entonces poco se puede hacer dentro de la educación mis- 
ma. Así concebida, es una institución totalmente determinada. Sin 
embargo, si las escuelas (y la gente) no constituyen reflejos pasivos 
de una economía, y son, en cambio, agentes activos en la reproduc- 
ción y en el debate de las relaciones sociales dominantes entonces 
comprender lo que hacen y actuar sobre ellas adquiere an impor- 
tancia. Así, si las escuelas forman parte de un “terreno de debate” 
y de un conjunto mucho más amplio de conflictos políticos, cultura- 
les y económicos cuyas consecuencias no están naturalmente des- 
tinadas a favorecer al capital, entonces la dura y continua lucha dia- 
ria en el nivel del curriculum y la práctica de la enseñanza, forman 
parte también de estos conflictos más amplios. La clave consiste en 
ligar aquellas luchas diarias dentro de las escuelas, con otras accio- 


„nes por una sociedad más progresista en aquel terreno más amplio. 


Esto constituye un estímulo para contrarrestar el cinismo o la 
sensación de que no se puede hacer nada en las escuelas, actitud 
que ha imperado en la comunidad educacional de orientación crítica 
durante la última década. En cambio, el sentido mismo del rol activo 


19. Ver Apple (1982c), en especial los capí 
A ítulos 1 i i 
sobre el Estado en Carnoy y Levin (1985). d ii 
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de las escuelas en la recreación de las relaciones hegemónicas que 
están siendo amenazadas constantemente ~y, por lo tanto, tieneñ 
una necesidad constante de ser reconstruidas—, da lugar a un terre- 
no para la acción conjunta con otros grupos progresistas —educa- 
dores, padres, grupos de trabajo, mujeres, personas de color, etc. La 
cultura -como mercancía y vivenciada- dentro de la caja negra, ad- 
quiere entonces un lugar aún más crítico. Investigar el rol que juega 
~y luchar en torno al mismo- se torna bastante significativo. 

Por lo tanto, ha habido un interés aún mayor en los estudios 
culturalistas. Un gran número de investigaciones ha comenzado 
nuevamente a prestar una atención considerable a cómo “funciona” 
la ideología.en los tejidos culturales. Esta investigación se concen- 
traen: la cultura como mercancía, en las “cosas” de la cultura, por 
ejemplo películas, textos, novelas, arte, efc., en un intento por des- 
tacar las tensiones, compromisos y contradicciones ideológicas en 
el tejido. Algunas de estas investigaciones han sido mucho más 
sofisticadas que las aproximaciones anteriores al análisis ideológi- 
co, intensificando su análisis cultural al inspirarse en los trabajos 
sobre semiótica y estructuralismo literario provenientes de las in- 
vestigaciones europeas sobre ideología. +? 

Sin embargo, aunque por cierto mejor que aquello que los pre- 
cedió, debemos recordar que estas aproximaciones sólo estudian 
un aspecto de la dinámica cultural. Como hemos observado, un aná- 
lisis exhaustivo de la relación entre la ideología y el conocimiento, y 
las relaciones sociales de la enseñanza, debe incluir no sólo la in- 
vestigación del tejido cultural, sino también la subjetividad. El pro- 
ceso debe complementar al producto. Sin este enfoque dual, corre- 
mos el riesgo de olvidar algo muy importante; la actividad concreta 
de la gente. 

Whitty (1981) dirige nuestra atención hacia algunos de estos 
peligros: 


“Muchos escritores post-althusserianos, comprometidos en el 
intento por dilucidar más claramente las características especi- 


19. Para nuevos análisis y ejemplos de este trabajo, ver Apple y Weis 
(1983). Para nuevas discusiones acerca del texto como una constelación par- 
ticular de prácticas políticas, culturales y económicas, ver Apple (1985). 
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ficas de la práctica ideológica, han estado fuertemente influidos 
por trabajos de semiótica y lingüística. Esto ha conducido a 
- una variedad de aproximaciones ‘estructuralistas’ para la inter- 
pretación de la ideología, concentrada en los modos en que los 
textos producen significado y posicionan a los sujetos a través 
de sus estructuras y normas internas, y no de sus contenidos 
manifiestos, [...] Tales investigaciones a menudo se interesan 
en los modos en que los textos dirigen y posicionan a “sujetos 
ideales’. Sin embargo [Richard] Johnson nos recuerda que el 
significado real del trabajo ideológico que realizan, depende de 
su relación con actitudes y creencias ya vividas. Las ideologías 
nunca se dirigen (‘interpelan’) a un “sujeto desnudo” [...] Los 
individuos sociales concretos están ya construidos como agen- 
tes culturalmente clasificados por sexo y clase, con una subje- 
tividad complejamente formada [...] En los análisis estructutralis- 
tas, siempre existe el peligro de quedar encerrados en las formas 
ideológicas en sí mismas e inferir efectos, subestimando la im- 
portancia del momento de la autocreación, de la afirmación de 
las creencias, O del hecho de dar consenso. Como tales, co- 
tren peligro de producir un modelo de la formación de la subje- 
tividad demasiado mecanicista.” i 


(Whitty, 1981: 16)” 


Asi, el agente activo debe tomar su lugar junto al sujeto que es 
“producido” por la ideología. La tensión entre las dos posiciones es 
constante. Existe una fuerte relación entre la ideología, y el conoci- 
miento y prácticas de la educación. La ideología tiene poder, tanto a 
través de lo que incluye, como de aquello que excluye. Posiciona a 
la gente dentro de relaciones de dominación y explotación más am- 
plias. Sin embargo, al ser experimentada, posee también elementos 
con connotaciones buenas y malas (Johnson, 1979: 43). Junto a las 
creencias y acciones que mantienen la dominación de los grupos y 
clases poderosos, existen elementos de análisis para una seria (aun- 
que tal vez incompleta) comprensión: elementos que perciben los 
beneficios, el poder y el control desiguales, y que se introducen en 
la esencia de una realidad desigual. Así, aunque debemos continuar 
con aquella parte de nuestro programa que analiza el contenido 


20. Ver también Wexler (1982) y Apple y Weis (1983). 
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ideológico de la educación, deberíamos recordar que personas rea- 
Jes, con historias reales y complejas, interactúan con esos conteni- 
dos. La consecuencia ideológica es siempre el resultado de esa inte- 
racción, y no un acto de imposición. 

Esta es una manera más dinámica de percibir la cuestión de la 
reproducción ideológica, que aquella que ha prevalecido en la bi- 
bliografía sobre ideología y enseñanza en el pasado. Provee los fun- 
damentos para una teoría más completa de cómo funciona la ideolo- 
gía. En la próxima sección de este artículo vamos à ofrecer un mode- 
lo concreto que va a sintetizar los puntos teóricos que acabamos de 
tratar. 


Analizando la dinámica de la ideología 


En la sección anterior destacamos la creciente sofisticación de 
nuestros conceptos acerca de qué hacen las escuelas socialmente. 
Sostuvimos que las aproximaciones que Se concentraban sólo en la 
economía y no en la cultura, O que trataban sólo con los productos 
culturales y no con los procesos culturales vividos, eran incomple- 
tas. También sostuvimos que la educación no es una empresa esta- 
ble, dominada por consenso, sino que está dividida por conflictos 
ideológicos. Estos conflictos políticos, culturales y económicos son 
dinámicos. Están en movimiento constante, actuando a menudo 
cada uno sobre los otros, y siendo cada uno el resultado de anta- 
gonismos, acuerdos y luchas generados estructuralmente, Dada 
nuestra comprensión cada vez más profunda de la compleja relación 
entre la cultura y la formación y/o resistencia a la hegemonía ideo- 
lógica, ¿qué implicancias tiene en nuestro problema más específico 
de la ideología y la educación? 

En primer lugar, en vez de una teoría unidimensional, en la cual 
la forma económica es determinante, la sociedad es concebida como 
constituída por tres esferas interrelacionadas: la económica, la cul- 
turalfideológica y la política. 

En segundo lugar, debemos ser prudentes en cuanto a sostener 
que las ideologías sólo son ideas que uno tiene en la cabeza. Son 
mejor interpretadas como procesos sociales que como cosas 
(Terborn, 1980: vii). Las ideologías tampoco son configuraciones li- 
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neales, si S i 
as À m simples procesos que necesariamente funcionan en la mis 
ireccién o se refuerzan el uno al otro. Estos procesos a veces 


coinciden, compiten, se reemplazan, e incluso chocan entre sí. Se las 
puede describir mejor como la... mar 


as í 
..cacofonía i si 
AO pole de sonidos y signos de la calle de una gran ciu 
R mo un texto que se comuni i 
con nica serenamente con u 
n 
lector solitario, o el maestro o personalidad de la TV dirigiéndo- 
se a una audiencia callada y domesticada.” 


(Therborn, 1980: viii) 


ee i ie tal vez no exista tal “audiencia callada y domes. 
J apunta al carácter dialéctico de la i í q 
' e la ideología. Est i 
cia claramente si pensamos plis 
os acerca de los dos signifi 
7 est pensamo gnificados opuestos 
a bene sujeto”. Las personas pueden ser tanto ios de un 
e como sujetos de la historia, C 
a 6 ia. Cada uno de ell 
un sentido diferente ~el pri i o de 
~el primero pasivo y el segund i i 
las ideologías no sólo eae 
atan a la gente a un orde i i 
ne n social pre-exist 
sino que también capacitan i : a 
y a los miembros de dich 
acción y el cambio social. D rE AA 
. De esta manera, las ideologias funci 
como algo más que un cem i PES 
ento que mantiene unid i 
ane ; nida a la sociedad. 
e a tanto como desautorizan (Therborn, 1980: vii) 
RA E : sees de eerie es en parte el resultado del hecho de 
ementos o dinámicas gene A 
\ ralmente están pr 
mismo tiempo en cualquier. da 
a de estos casos. Esto es 1 
da ola . Esto es importante. La 
no se reduce a la clase. Lo: 
. Los procesos de gé 
ae género 
oie ee bara en el momento ideológico (Therborn, 
: . En realidad en la vida cotidiana las i fi ivi 
e le a las ideologías son vivi- 
culación, los choques icci 
j g , O las contradiccione: 
o n de, por ejemplo, la raza y el sexo. ‘i 
aia , j i 
e E cómo funciona la ideología, debemos conside- 
Set pee esate y dinámicas que operan dentro de ella 
iguiente cuadro puede resultar úti i 
; : sultar útil para ayud 
a j : pued yudarnos a 
ceptualizar las relaciones intrincadas entre estos elementos: 


21. Ve i i iscusi 
RA ea interesante discusión de Therborn sobre la necesidad de 
as ideologías de clase con los de chauvinismo masculino 


en página 38, y el más extenso análisi i 
ees isis de la relación entre clase y, en especial, 
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ESFERAS 
Econémica Cultural Politica 

$ Clase 

5 

3 Raza 

A 

A Género 


rse en el cuadro, cada esfera de la vida 
social está constituida por las dinámicas de clase, raza y género. 
Cada una de estas dinámicas, y cada una de estas esferas, tiene su 
propia historia interna en relación con las otras. Cada dinámica se 
encuentra en cada una de las esferas. Así, para dar un ejemplo, es 
imposible comprender cabalmente las relaciones de clase en el capi- 
talismo, sin percibir cómo el capital utiliza relaciones sociales 
patriarcales en su organización. La actual descalificación de las tra- 
bajadoras oficinistas mujeres, causada por la introducción de la tec- 
nología del procesador de texto, y la consecuente pérdida global de 
empleos entre las mujeres de la clase trabajadora, nos ofrece un ejem- 
plo en el que la clase y el género interactúan en la economía. En las 
escuelas, el hecho ya mencionado de que los maestros de las es- 
cuelas elementales son en su mayorías mujeres que históricamente 
vienen de un segmento particular de la población, pone de relie- 
ve la dinámica dual de la clase y el género actuando nuevamente 
(Apple, 1986). Asimismo, el rechazo de la enseñanza por parte de 
muchos jóvenes negros y mestizos”? en nuestros centros urbanos, 
junto con la sensación de orgullo de muchas jóvenes solteras de la 
escuela secundaria pertenecientes a las minorías étnicas por su ca- 
pacidad para procrear, es el resultado de las complejas interconexio- 
nes entre las opresiones y luchas de clase, raza y género en el nivel 


de la cultura vivida por estos jóvenes.” 


Como puede observa 


pro 


” en el original, en referencia a las minorías étnicas. 


22. N. de la T.: “brown 
conexiones, en es- 


23. Para un análisis empírico de algunas de estas inter 
pecial aquellas asociadas con la dinámica racial, ver Weis (1985). 
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Ejemplos c 
es: sa E $ omo estos abundan. Pero nuestro interés principal 
chines mostrar el carácter relacional de la ideología. Las = 
a : pie 3 parte de las esferas económica, politica y cultu ‘ 
a i ral. 
aes TEAR una no siempre coinciden totalmente. Por 
; ámicas que componen i 
i ; estas esferas t ién i 
am 4 que ambién inte- 
Pee sve actividad diaria de las escuelas. Además, ellas no pated 
e rzan entre sí. Esto convi Ali i 
E nvierte al análisis ideológi 
Si vv s ideológico en u 
AER plicada, ya que decodificar aunque sea un Sip pro a 
ico, COM: É ai 
pe e : a el pi género, resulta bastante difícil, con lo 
otros dentro de a o 
ia quel puede resultar extremada- 
Es importante rec 
e reconocer esta dificult 
ad. No deb 
Perris: ve lebemos suponer 
e ace eres nos pueden habilitar para aa la 
as instituciones educaci 
; s $ acionales. € i 
a o ales. Como hemos vis- 
a > e A siden más debatidas han sufrido importantes eee: 
o iempo, a raíz del surgimiento de dichas niai 
Ee A os ningún motivo para creer que ahora van a tornarse 
e ae ee pensamos que tal estática podria ser de gran 
KOS a a sin embargo, que este campo va a progresar sólo 
Mame lización en sus análisis de prácticas concretas en ins 
oncretas, y de proces j 
> esos concretos de ificació 
la cultura y la gente en las escuelas P 
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Lo que olvidan los 
post-modernistas: capital 
cultural y conocimiento oficial 


La alian. i 

a Ca helene) ha intentado transformar el fin de la 
ideada APA in ar las condiciones educacionales con- 
nacionalia nacio la incrementar la competitividad inter- 
romantizado del ho nd i oe y para volver a un pasado 
diante un análisis del td lees Yla escuela ideales: Mer 
influencia sobre cuál es A os) programa(s) derechista(s) y su 
es bese al el conocimiento considerado como legí- 
la tendencia entre mu E s, planteo algunas cuestiones acerca de 
a iba py post-modernistas dedicados a la edu- 
nivel. A la vez que advi ae politica del conocimiento de alto 
giero importantes a a r análisis reductivistas, su- 
técnico/administrativo y el oido ee a 


Introducción 


Todos i 
a ee la vista asombrados en el director del departa- 
a i i to la hoe quedó inundada de una mezcla caótica de s 
S ojo y descreimiento. No el 1 i 
. a la prime: i 
ie ra la p ra vez que nos infor- 
cea ao estaba bajando desde arriba”. Cosas seinen 
ido antes. Después de todo, esto era sólo otra sale 
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perdida. Sin embargo, para todos y cada uno de nosotros en esa 
sala, quedaba claro a partir de ese momento, que a pesar de nues- 
tras luchas para proteger a la educación con el fin de evitar su total 
integración al proyecto derechista de competitividad y racionaliza- 
ción económica, estábamos perdiendo. 

Fue difícil imponer orden en la reunión. Pero, lentamente, con- 
trolamos nuestras emociones el tiempo suficiente como para escu- 
char lo que el Departamento de Estado de Instrucción Pública y la 
Legislatura habían determinado como lo mejor para todos los estu- 
diantes de Wisconsin -desde el jardín de infantes hasta la universi- 
dad. A partir del año siguiente, todos los estudiantes no graduados 
que quisieran convertirse en maestros deberían tomar un curso so- 
bre educación para el empleo, básicamente un curso sobre los “be- 
neficios del sistema de libre empresa”. Al mismo tiempo, toda la 
currícula escolar del nivel primario y secundario desde los cinco 
años en adelante— debía integrar en sus programas de estudio, un 
programa coherente de educación para el empleo. Después de todo, 
no se puede empezar demasiado joven, ¿O sí? La educación, a fin 
de cuentas, constituía simplemente un proveedor de “capital huma- 
no” para el sector privado. 

Comienzo con este relato porque pienso que, con frecuencia, es 
mejor comenzar por nuestras experiencias como maestros y estu- 
diantes en esta época de conservadurismo. Comienzo aquí, además, 
porque a pesar de que hay una nueva administración en Washing- 
ton que tal vez refrene algunos de los excesos del programa social 
derechista, los términos del debate y las condiciones económicas y 
sociales existentes, han sido transformadas notablemente en una 
dirección conservadora (Apple, 1993). No deberíamos ser románti- 

cos con respecto a qué va a ocurrir en nuestras escuelas y univer- 
sidades, sobre todo a raíz de la crisis fiscal del Estado y la acepta- 
ción de los principales aspectos del programa económico y social 
conservador dentro de ambos partidos políticos. La historia que re- 
laté hace un momento, puede servir como metáfora de lo que está 
ocurriendo con gran parte de la vida educacional en las universida- 
des y otros ámbitos. 
Permítanme situar esta historia dentro de las transformaciones 
más amplias que la alianza conservadora ha intentado introducir en 
la educación y en la sociedad en su conjunto. 
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Entre el neo-conservadurismo y el neo-liberalismo 


s El conservadurismo por su sólo nombre, anuncia una interpreta- 
ción de su programa. Conserva. Por supuesto, son posibles también 
otras interpretaciones. Una podría decir, de un modo algo torcido, 
que el conservadurismo sostiene que no debe hacerse nada por 
primera vez (Honderich, 1990: 1). Sin embargo, por varios motivos 
esta afirmación es ilusoria, ya que con la derecha actualmente E 
ascenso en muchas naciones, somos testigos de un proyecto mu- 
cho más activista, Los políticos conservadores son actualmente, en 
gran medida, los políticos del cambio -no siempre, pero está claro 
que la idea de “No hacer nada por primera yez” no es una explica- 
ción satisfactoria de lo que está ocurriendo en la educación o en 
cualquier otro ámbito (Honderich, 1990; 4). 

El conservadurismo, de hecho, ha significado diferentes cosas 
en diferentes épocas y lugares. En ciertas épocas va a implicar ac- 
ciones defensivas; en otras, va a implicar tomar la iniciativa contra 
el status quo (Honderich, 1990: 15). Actualmente, estamos presen- 
ciando ambos. i 

Por todo esto, es importante establecer el contexto social más 
amplio en el que opera la actual política del conocimiento oficial Se 
ha producido una fractura en el acuerdo que guió gran parte de la 
política educacional desde la segunda guerra mundial. Los grupos 
más Poderosos dentro del gobierno y la economía, y dentro de los 
movimientos sociales del “populismo autoritario”, han logrado rede- 
finir -a menudo de maneras muy retrógradas— los términos del de- 
bate en torno a la educación, el bienestar social, y otras áreas del 
bien común. El fin de la educación está siendo transformado (Apple. 
1993). La educación ya no es considerada como parte de una alianza 
social que combinaba varios grupos “minoritarios”!, mujeres ne 
tros, militantes comunales, legisladores y funcionarios prögrésištas 
y otros, quienes actuaban en conjunto para proponer políticas s0- 
cialdemócratas (limitadas) para las escuelas (por ejemplo, ampliar las 
Oportunidades educativas, intentos limitados por igualar Jos resul- 


E deis la palabra entre comillas para recordarnos que la gran mayoría de 
ip ación mundial está compuesta por personas de color. Serfa muy saludable 
para nuestras ideas sobre cultura y educación recordar este hecho 
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tados, desarrollar programas especiales de educación bilingüe y 
multicultural, etc.). Se ha formado una nueva alianza con un poder 
creciente sobre la política educacional y social. Este bloque de poder 
actúa en conjunto con la nueva derecha y con intelectuales neo- 
conservadores. Sus intereses ya no son mejorar las oportunidades 
de vida de las mujeres, de las personas de color, o de la clase traba- 
jadora (estos grupos obviamente no son mutuamente excluyentes), 
sino, más bien, intenta alcanzar las condiciones educacionales con- 
sideradas como necesarias tanto pará incrementar la competitividad 
internacional, la ganancia y la disciplina, como para volvernos a un 
pasado romantizado del hogar, la familia y la escuela ideales (Apple, 

1993). No hay necesidad de controlar la Casa Blanca para que este 

programa continúe teniendo una influencia significativa. 
El poder de esta alianza puede percibirse en algunas propuestas 

y políticas educativas, no sólo en la universidad, sino en la ense- 

ñanza en general (de hecho, es esencial que examinemos esta des- 

cripción clarificadora. Sin ella no podemos comprender cabalmente 
lo que está ocurriendo en las instituciones de educación superior). 

Ellas incluyen: 

1) programas de “elección”, como ser los planes voucher y créditos 
fiscales para que las escuelas se asemejen más a la idealizada eco- 
nomía de libre mercado; 

2) el movimiento a nivel nacional y estadual en todo el país, para 
“erigir standards” y asignar, tanto a estudiantes como a maestros, 
las “competencias”, metas y conocimientos curriculares básicos, 
cada vez más a través de la implementación de exámenes naciona- 
les y estaduales; 

3) los ataques cada vez más efectivos al curriculum escolar por su 
supuesto sesgo anti-familia y anti-libre empresa, Su “humanismo 

secular”, su abandono de las «tradiciones occidentales” y Su falta 
de patriotismo; y 

4) la creciente presión para hacer de las necesidades de la empresa 
y la industria, las principales metas del sistema educativo (Apple, 


1988, 1993). 


Las consecuencias de todo esto —las guerras culturales, la gran 
crisis fiscal en la educación, los ataques a la fidelidad política, etc— 
también se están haciendo sentir dolorosamente en las universidades. 
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Básicamente, la nueva alianza en favor de la restauración con- 
servadora, ha integrado a la educación dentro de un conjunto más 
amplio de compromisos ideológicos. Los objetivos en la educación 
son los mismos que aquellos que sirven como guía a sus metas 
económicas o de bienestar social, Estos incluyen la expansión del 
“libre mercado”, la drástica reducción de la responsabilidad del go- 
bierno en lo referente a las necesidades sociales (aunque la admi- 
nistración Clinton va a intervenir en esto de una manera no muy 
amplia —ni muy costosa), el refuerzo de estructuras de movilidad 
muy competitivas, la baja de las expectativas de la gente en cuanto 
T seguridad económica, y la popularización de lo que constituye 
a forma de pensamiento darwihista social (Bastian y 

Como he argumentado de manera extensa en otra parte, la dere- 
cha politica en Estados Unidos ha tenido un gran éxito en la movili- 
zación de apoyo contra el sistema éducacional y sus empleados, a 
menudo exportando la crisis en la economía hacia las escuelas Asi 
uno de sus mayores logros ha sido trasladar la responsabilidad por 
el desempleo y subempleo, por la pérdida de competitividad econó- 
mica, y por la supuesta fractura de los valores y standards “tradi- 
cionales” en la familia, la educación y los ámbitos de trabajo asala- 
riado y no asalariado, desde las políticas y efectos económicos; cule 
turales y sociales de los grupos dominantes, hacia la sel y 
otros ámbitos públicos. Lo “público” constituye ahora el centro de 
todo mal; lo “privado” constituye el centro de todo aquello qu 
bueno (Apple, 1985). i a 
Básicamente, cuatro tendencias han caracterizado a la restaura- 
ción conservadora, tanto en Estados Unidos como en Gran Bretaña: 
la privatización, la centralización, la profesionalización y la diferen- 
ciación (Green, 1991: 27). Ellas son el resultado de diferencias entre 
las dos alas más poderosas de esta alianza —el neo-liberalismo y el 
neoconservadurismo. 

El neo-liberalismo tiene la perspectiva del Estado débil. Una so- 
ciedad que permite a la “mano invisible” del libre mercado guiar to- 
dos los aspectos de sus formas de interacción social, es percibida 
como eficiente y democrática. Del otro lado, el neo-conservaduris- 
mo es guiado por la percepción de un Estado fuerte en determina- 
das áreas, especialmente en cuanto a la política estructural y de las 
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relaciones de género y raza, en cuanto a los standards, valores y 
conductas, y en cuanto a qué conocimiento debería ser transmitido 
a las futuras generaciones (Hunter, 1988)?. Aunque éstas sólo cons- 
tituyen tipos ideales, aquellas dos posiciones no conviven fácil- 
mente en la coalición conservadora. 

Así, el movimiento derechista resulta contradictorio. ¿No hay 
algo paradójico en el hecho de ligar todos los sentimientos de pér- 
dida y nostalgia a la impredecibilidad del mercado, “en reemplazar la 
pérdida con el cambio continuo”? (Johnson, 1991: 40). 

En los niveles escolares primario y secundario, las contradiccio- 
nes entre los elementos neo-conservadores y neo-liberales de la 
coalición derechista, se resuelven mediante una política de lo que 
Roger Dale ha denominado “modernización conservadora” (Dale, 
citado en Edwards y otros, 1992: 156). 

Dicha política está comprometida en: simultáneamente “liberar a 
los individuos para fines económicos, a la vez que los controla para 

fines sociales; por cierto, en tanto la “libertad” económica acentúa 
las desigualdades, se incrementa la necesidad de control social. 


“Un Estado pequeño y fuerte limita el alcance de sus activida- 
des mediante la transferencia al mercado, al cual defiende y le- 
gitima, de tanta asistencia [y otras actividades] como sea posi- 
ble. En el ámbito de la educación, no todo es impregnado por la 
nueva confianza en la competencia y la elección; en lugar de 
ello ‘lo que se pretende es un sistema dual, polarizado entre [...] 


y» 


escuelas de mercado y escuelas mínima”. 
(Dale, citado en Edwards y otros, 1992: 156-157) 


Es decir, va a existir un sector relativamente poco regulado y 
cada vez más privatizado para los niños más acomodados. Para el 
resto -el status económico y composición racial de la gente que va 
a asistir a estas escuelas mínimas en nuestras áreas urbanas va a 
ser totalmente predecible- las escuelas van a estar fuertemente 
controladas y normatizadas, con limitaciones presupuestarias, y 
desligadas de empleos con salarios decentes, 


2. El neo-liberalismo no ignora la idea de un Estado fuerte, pero quiere H- 
mitarlo a áreas específicas (por ejemplo, la defensa de los mercados). 
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Una de las consecuencias más importantes de la combinación 
de un libre mercado y un Estado fuerte, consiste en retirar a las po- 
líticas educacionales del debate público, Es decir, la elección es a 
jada en manos de padres individuales, y la mano oculta de las on 
secuencias no intencionadas realiza el resto. En este proceso, la idea 
de la educación como parte de una esfera política pública, en la cual 
sus medios y fines son debatidos públicamente, se atrofia 
(Education Group H, 1991: 268), 

Existen diferencias importantes entre los intentos democráticos 
de ampliar los derechos de la gente en torno a las políticas y prácti- 
cas de la enseñanza, y el énfasis neo-liberal en el libre mercado y la 
privatización, El objetivo de los primeros es ampliar la política, revi- 
vir la práctica democrática, al idear formas de ampliar el debate la 
discusión y la negociación pública. Está inherentemente basada. en 
una visión de la democracia que'la percibe.como una práctica edu- 
cativa. Los últimos, por el contrarió, buscan:contener la política 
Proguran reducir toda la política a la economía, a una ética de la 

elección” y el “consumo” (Johnson, 1991: 68). El mundo se con- 
vierte en un gran supermercado (Apple, 1993). 

Ampliar el sector privado, de manera que comprar y vender —la 
competencia en una palabra- constituyan la ética dominante de la 
sociedad, implica un conjunto de proposiciones que muy relaciona- 


„das. Implica que bajo estas condiciones, una cantidad mayor de in- 


dividuos va a estar motivada a trabajar más duramente. Después de 
todo, “ya sabemos” que los empleados públicos son ineficientes y 
perezosos, mientras que las empresas privadas son eficientes y di- 
námicas. Implica que el interés individual y la competencia son los 
motores de la creatividad. El conocimiento y la experimentación son 
creados y utilizados en mayor medida para alterar lo que tenemos 
ahora. En este proceso, se crea menos basura. La oferta y la deman- 
da permanecen en una especie de equilibrio. Se crea entonces, una 
names más eficiente, que minimiza los costos administrativos y 
os distribuye en forma más amplia los recursos (Honderich, 

Esto, por supuesto, no está ideado para privilegiar sólo a unos 
pocos. Sin embargo, es equivalente a decir que todo el mundo, sin 
excepción, tiene derecho a escalar la cara norte del Eigeroa escalar 
el Everest, descontando que uno sabe escalar montañas y posee 
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los recursos institucionales y financieros para hacerlo (Honderich, 


1990: 99-100). 

Así, en una sociedad conservadora, el acceso a un recurso pri- 
vado de la sociedad (y recordemos que la intención es privatizar casi 
todos los recursos de la sociedad) depende ampliamente de la capa- 
cidad para pagar. Y esto depende de que uno sea una persona de un 
tipo de clase eficientemente adquisitiva o empresaria. Del otro lado, 
los recursos públicos de la sociedad (un segmento en rápido decre- 
cimiento) dependen de la necesidad (Honderich, 1990: 89). En una 
sociedad conservadora, lo primero es maximizado, y lo último mini- 
mizado. 

Sin embargo, la mayor parte de las formas de conservadurismo 
no dependen simplemente, en una gran porción de sus argumentos 
y políticas, de una visión particular de la naturaleza humana —una 
visión principalmente individualista. Han ido más lejos; han intenta- 
do degradar aquella naturaleza humana, forzar a la gente a allanarse 
a lo que en un principio sólo podía aparentar ser verdadero. Des- 
afortunadamente, en gran medida han triunfado. Tal vez cegados 
por su propia visión absolutista y reductivista de lo que significa 
ser humano, muchos de nuestros “líderes” políticos parecen no ser 
capaces de reconocer lo que han hecho. Se han volcado en forma 
agresiva, a deprimir el carácter de la gente (Honderich, 1990: 81), 

mientras que al mismo tiempo atacan a los pobres y a los no-ciuda- 
danos por su supuesta falta de valores y carácter. 

Hago aquí una digresión y muestro algunos de mis enfados. 
Confío en que me perdonen; pero si no podemos permitirnos estar 
enojados por la vida de nuestros niños, ¿por qué podemos estar 


enojados? 


Lo que olvidan los post-modernistas 


Aspectos importantes de los programas neo-conservadores y 
en especial neo-liberales, están dominando cada vez más la univer- 
sidad. La creciente polarización de clase y raza como marco dea 
cuál universidad uno puede (o no) acceder, los recortes de presu- 
puesto para proyectos “improductivos” (una metáfora verdadera- 
mente reveladora) de orientación humanística y/o crítica, la creciente 
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relevante (al menos en parte), y sobre el hecho de que tal vez este- 
mos perdiendo algunas de las contribuciones más importantes ge- 
neradas por la tradición neo-marxista en educación y en otras áreas. 
A] decir todo esto, espero no parecer un stalinoide no recons- 
truido (después de todo he pasado gran parte de mi vida escribien- 
do y hablando acerca de las tendencias reductivistas dentro de las 
tradiciones marxistas). Sólo quisiera que recordemos las interpreta- 
ciones totalmente esenciales -n0 esencialistas~ de las relaciones 
(muy complejas) entre cuál es el conocimiento considerado como de 
alto nivel y algunas de las relaciones de poder que debemos consi- 
derar y que parecen haber sido olvidadas demasiado pronto. No me 
voy a referir sólo a las relaciones de poder en la universidad, sino 
también a las transformaciones cruciales emergentes que están te- 
niendo lugar en las escuelas primarias y secundarias que educan (o 
no educan) a estudiantes que finalmente asisten (o no asisten) a ins- 
tituciones de educación superior. 

EJ crecimiento de las múltiples posturas asociadas al post-mo- 
dernismo y al post-estructuralismo, es indicativo de la transforma- 
ción de nuestro discurso e interpretaciones de la relación entre cul- 
tura y poder. El rechazo de la reconfortante ilusión de que puede ~y 
debe— haber una gran historia bajo la cual se puedan subsumir to- 
das las relaciones de dominación, el enfoque en el “micronivel” 
como lugar de lo político, el reconocimiento de la gran complejidad 
del nexo poder/conocimiento, la extensión de nuestras preocupacio- 
nes políticas mucho más allá de la “santísima trinidad” de clase, 
género y raza, la idea del sujeto descentrado, en el cual la identidad 
no está fija y constituye un ámbito de la lucha política, el enfoque 
en las políticas y prácticas de consumo, y nO sólo en la producción 
-todas estas ideas han sido importantes, pero no dejan de ser pro- 
blemáticas (Clarke, 1991; Best y Kellner, 1991). 

Sin embargo, con el aumento de la literatura post-moderna sobre 
investigaciones educacionales críticas, hemos tendido a alejarnos 
demasiado pronto de tradiciones que continúan siendo vitales y 
suministran ideas esenciales para ahondar en la naturaleza del curri- 
culum y de la pedagogía dominantes en las escuelas en todos los 
niveles. Así, por ejemplo, el mero hecho de que no todo puede ser 
explicado mediante la categoría de clase, puede ser utilizado tam- 


bién como excusa para ignorar Su poder. Esto constituiría un grave 
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ropiación de Foucault, por ejemplo, por otra 
legante) del control social, un con- 
a el poder de los movi- 


ceda , como en la reap 
teoría (de alguna manera más e 
cepto desacreditado y a-histórico que nieg 
mientos sociales y los agentes históricos. 
Lo que me interesa aquí es el poder de los movimientos socia- 
mbién la crisis estructural en la cual 


les conservadores, así como ta 
intervienen. En nuestra precipitación hacia el post-estructuralismo, 
as dinámicas estruc- 


tal vez hayamos olvidado cuán poderosas son | 
turales de las cuales participamos. En reconocimiento de esto, quie- 
ro concentrarme en algunas de las dinámicas del conocimiento en 
la universidad, especialmente en la continuada reconstrucción del 
rol de la universidad en la dirección de las complejas y contradicto- 
rias “necesidades” culturales y económicas de la racionalización 
económica, la competitividad nacional e internacional, y sus progra- 
mas asociados. Para progresat, debemos análizar el proceso de mer- 
cantilizacién®, en especial las formas en que el conocimiento y las 
instituciones son materializados con el objeto de poder ser utiliza- 


dos para extraer más valor. Sin embargo, también debo asignar al 


conocimiento el carácter de mercancía para comprender como se in- 


serta en el flujo del capital. 


La economia politica del capital cultural 


Lo que me propongo es algo peligroso. Hemos pasado años in- 
tentando materializar el conocimiento, tratando de mostrarlo tanto 
strucción de significados, como la encarna- 


como un proceso de con 
ción de construcciones pasadas, Al tratar al conocimiento una vez 


más como una cosa, se corre el riesgo de perder aquellos logros. Sin 


embargo, tal movimiento resulta esencial si queremos comprender 
tán teniendo lugar en la edu- 


las continuas transformaciones que es 
cación superior. Para ello, debo recapitular algunas de las afirmacio- 
nes que postulé en Education and Power (Apple, 1985). 

Quiero que consideremos al conocimiento como una forma de 
capital. Así como las instituciones económicas están organizadas (y 
a veces desorganizadas) de manera tal que determinadas clases y 


3. N. de la T.: Commodification en el original. 
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mizar su producción (Apple, 1985). 

Así, existe una compleja relación entre la acumulación de capital 
cultural y económico. Esto significa que no resulta esencial que 
todo el mundo posea el sofisticado conocimiento técnico/adminis- 
trativo. De esta manera, el hecho de que uno, otro, O un considerable 
número de nuestros estudiantes lo posea, no resulta tan importante 
como el hecho de tener altos niveles de formas cada vez más sofis- 
ticadas de este tipo de conocimiento disponible para Ser utilizado. 

En términos generales, el conocimiento técnico/administrativo 
es esencial en las economías industriales avanzadas. El modo en el 
que es empleado en la nuestra, sin embargo, constituye el factor 
crítico: Dado el enorme érecimiento en el volumen de la producción 
y las transformaciones en su organización y control, ha habido una 
necesidad concomitante de un rápido crecimiento en el monto y ti- 
pos de información técnica y administrativa. A esto se suma el con- 

tinuo incremento en la necesidad de “investigaciones de mercado” 
e investigaciones en relaciones humanas, que requieren las empre- 
sas para aumentar Su porcentaje de acumulación y el control del 
lugar de trabajo. Todo esto requiere de la maquinaria productora de 
información (así como ja producción de máquinas más eficientes). 
Estos productos —la mercancía del conocimiento- tal vez sean inma- 
teriales en el sentido tradicional de dicho término, pero no cabe 
duda de que constituyen productos económicamente esenciales. 
Cuando se suma a esto el rol central jugado en ta acumulación cor- 
porativa por las industrias relacionadas con la defensa, el creciente 
rol de la agro-industria en la monopolización corporativa de las in- 
dustrias y tecnologías alimenticias, etc., la importancia de este tipo 
de capital cultural aumenta. 

En su análisis de la historia de la relación entre ciencia, tecnolo- 
gía, instituciones educativas, € industria, David Noble (1977) sostu- 
vo tempranamente que el control de la producción de capital técni- 
co/cultural, constituía una parte esencial de la estrategia industrial. 
El capital necesitaba el control, no sólo de los mercados y de las 
plantas y equipamientos productivos, sino también el de la ciencia. 


“Inicialmente, este monopolio en torno de la ciencia tomó la for- 
ma de control de patentes esto es, el control sobre los pro- 
ductos de la tecnología científica. Después se convirtió en 
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(Noble, 1977: 6) 
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tia” (Noble, 1977: 128). El control de importantes aspectos de la cien- 
cia y del conocimiento técnico, fue completado con la utilización de 
monopolios de patentes y la organización y reorganización de la 
vida universitaria (especialmente su curricula e investigación). Así, 
como observa nuevamente Noble, la industria y las ideologías que 
ella ha engendrado, han jugado y continúan jugando un rol excep- 
cionalmente importante eh el establecimiento (no determinación) de 
los límites estructurales sobre los tipos de curricula y prácticas pe- 
dagógicas consideradas apropiadas para una porción significativa 
de la vida universitaria y de jos institutos técnicos. Dada la crisis 
económica que estamos atravesando actualmente, Se podría espe- 
rar en el futuro, una influencia aún mayor de los intereses (múltiples 
y a veces contradictorios, por supuesto) del capital, sobre todo 
dada la construcción por parte de la Administración Clinton de una 
política industrial neo-liberal, en la cual todos los aspectos posibles 
del Estado y del capital (así como también otros aspectos de la so- 
ciedad civil) deberían ser integrados en modelos de planeamiento 
racionales para lograr una economía reestructurada y más competi- 
tiva para el siglo XXL 
De esta manera, con la tendencia de la Administración Clinton 
hacia un modelo corporativo de política industrial, sin duda vamos 
a ser testigos de una mayor integración entre las universidades Y 
los objetivos económicos globales. Las consecuencias de todo esto 
sobre cuál es el conocimiento considerado como más valioso, para- 
fraseando a Spencer, no van a ser permanentes. 
Henry Louis Gates Jr. lo afirma de forma sucinta en la siguiente 

cita, en la cual destaca quiénes van a salir perdiendo con estas po- 


líticas: 


“La lucha por obtener presupuesto para investigación, para edi- 
ficación, y para programas nuevos y mejores, ha provocado 
que las universidades se adapten cada vez más a las prioridades 
de corporaciones, fundaciones, el gobierno y otros donantes de 
la élite. Con las empresas, la industria y el gobierno federal 
como los socios principales de la universidad, surgió una nueva 
unión. A nivel local, esto significó que los recursos humanos y 
materiales fueran volcados a programas que realizaban investi- 
gación y suministraban servicios para la élite corporativa. Inclu- 
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so, en la mayoría de las universidades, los recursos dedicad 

a tales programas de investigación disminuirían los recu e 
para programas dedicados a esforzarse por resolver los one 
mas de los barrios carenciados de las grandes ea E is 
constituye también un reflejo dei hecho de que el dinero di = 
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(Gates, 1992: 21) 
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torno-a qué se considera como conocimiento de alto nivel, en torno 
al rol del Estado en el sostén de su producción, y, dentro de las ins- 
tituciones de educación superior, por un lado, en torno a por qué 
estas formas de conocimiento deberían conseguir la mayor parte de 
los recursos y poder, y por otro, en torno a las jerarquías de status 
relativamente autónomas dentro del campo social de la academia, 
jerarquías sobre las cuales Bourdieu, por ejemplo, ha sido tan per- 
ceptivo (Bourdieu, 1988). Yo estoy señalando, en cambio, las ten- 
dencias generales, las cuales tengo la certeza de que tienen efectos 
sobre cada uno de nosotros de diversas maneras en el presupues- 
to para investigación, en las becas, en la distribución de nuevos 
puestos universitarios, y en el poder decisivo y las suspensiones 
del staff administrativo y facultativo. 


¿Van a conocer mejor nuestros futuros estudiantes? 


Hasta aquí he bosquejado mis intuiciones sobre las contradic- 
ciones y dinámicas que rodean la economía política del conocimien- 
to de alto nivel en el ámbito académico en un período de crisis eco- 
nómica. Las relaciones y autoridades culturales concomitantes tie- 
nen, por supuesto, sus propias dinámicas y luchas parcialmente 
independientes, de las cuales somos testigos todos los días en las 
guerras culturales en nuestras instituciones. He discutido estas úl- 
timas cuestiones acerca de la política cultural de qué cuenta como 
conocimiento oficial en historia, lenguaje, literatura, “las artes”, etc. 
de manera mucho más extensa en otra parte, por lo cual no voy a 
repetirlas aquí (Apple, 1993). En lugar de ello, ahora quiero comen- 
zar a analizar la reconstrucción que está teniendo lugar en el nivel 
elemental, medio y secundario de las escuelas en Estados Unidos, 
y las consecuencias de la misma en las expectativas de los estu- 
diantes con respecto a su educación superior. 

Así como somos testigos de la constante transformación del 
conocimiento que va a ser convertido en capital en la universidad 
~la compleja conversión del capital cultural en capital económico?-- 


4, No quiero romantizar la historia acerca de esto. Las universidades no 
tuvieron una mítica “edad de oro” en la cual fueron separadas de los intereses 
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hay cosas similares que están ocurriendo en otros niveles de nues- 
tras instituciones educativas. Estas pueden tener importantes efec- 
tos sobre nuestros estudiantes. Uno de los más importantes lo 
constituye la posibilidad de que una gran parte de nuestros futuros 
estudiantes de instituciones de educación superior perciba algo 
negativo acerca del hecho de asignar al conocimiento el carácter de 
mercancía para aprovechamiento privado. Esta constituye una cues- 
tión complicada que implica la formación de subjetividad(es) entre 
los estudiantes. Pero tal vez algunos ejemplos de lo que está ocu- 
rriendo hoy en, por ejemplo, nuestras escuelas secundarias, puedan 
echar luz a algunos de los peligros que estamos encarando. 

Me vuelco a esta, cuestión, porque uno de los.temas más impor- 
tantes que vamos a encarar es cómo van a ser nuestros estudiantes 
-qué van a saber, cuáles yan a ser sus valores cuando lleguen. Por 
esto es totalmente esencial que nos concentremos tanto en las es- 
cuelas elementales y secundarias como en-nuestras instituciones 
de educación superior. 

A nivel de nuestras escuelas elementales y secundarias, los es- 
fuerzos más organizados y con mayores recursos en torno de la re- 
forma curricular, se están desarrollando alrededor de la propuesta 
de una curricula nacional en matemática y ciencia. Y aunque la Ad- 
ministración Clinton ha propuesto equiparar a las artes con otros 
temas más “básicos”, como ser las ciencias y la matemática, esto 
tendrá un peso más retórico que político, sobre todo desde el mo- 
mento en que varios distritos escolares importantes, como Los 
Angeles, se ven obligados a eliminar la enseñanza de arte y sus- 
pender a los maestros de arte en todos los niveles. En otras áreas 
curriculares “menos importantes”, también están ocurriendo cosas 
similares. 

Para tomar otro ejemplo, en historia, Diane Ravitch y sus colegas 
conservadoras, son las que han brindado el perfil para los libros de 
texto de estudios sociales en California, Así, a causa del dominio del 
libro de texto como el curriculum oficial en las escuelas norteameri- 
canas, y porque casi todos los editores publican sólo lo que se va a 
vender en Estados como California y Texas, ya que estos Estados 


de las empresas y la industria o de otras élites. De hecho, sucedió exactamente 
lo opuesto. Ver, por ejemplo, Barrow (1990). 
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Whittle, según la cual el conocimiento del mundo va a ayudar a los 
estudiantes a conseguir empleos, y a hacer a nuestra nación inter- 
nácionalmente más competitiva (los comerciales para Channel One, 
por ejemplo, destacan que algunos estudiantes piensan que 
Chernobyl era el nombre original de Cher, oque los chips de silico- 
na eran una clase de comida ligera), las escuelas de todo el país han 
percibido a Channel One, por un lado, como una forma de enseñar 
“conocimiento importante”, y por otro, como una ayuda para resol- 
ver sus problemas presupuestarios. 

En Official Knowledge (Apple, 1993), he analizado las estrate- 
gias empleadas por Whittle como retórica de justificación, las for- 
mas en que Channel One se introduce en las aulas, las contradic- 
ciones en el contenido y organización de las noticias —sus códigos 
lingüísticos, sus construcciones del Otro, etc, y lo que los maes- 
tros y estudiantes hacen con él. Sin embargo, lo que resulta impor- 
tante aquí es que para un 35 a 40% de‘todos los estudiantes de la 
escuela media y secundaria de todo el país, hemos vendido a nues- 
tros niños a los anunciantes como audiencia cautiva. Los mismos 
estudiantes son posicionados como consumidores, convertidos en 
mercancía y comprados como audiencia cautiva por corporaciones 
deseosas de gastar su dinero en comerciales para Channel One. 

Actualmente los estudiantes y maestros a veces se embarcan 
en el “carnaval” con el material de Channel One, en especial con 
los comerciales. Ignoran las noticias y prestan atención —y a veces 
juegan con- las publicidades de una manera que tal vez a Bajtín le 
resulte divertido. Así, una vez más, nuestras instituciones educati- 
vas se están reconstruyendo como un ámbito para la generación de 
ganancia. Por muchos años, los estudiantes van a ser miembros de 
la audiencia cautiva. Su experiencia diaria -su sentido común- se 
va a haber formado alrededor de la transformación del conocimiento 
(y de sí mismos) en un ámbito para la producción de ganancia. ¿Qué 
tendría de extraño justificar esto mismo en las universidades? Así, 
¿por qué debería sorprendernos que ciertas definiciones del conoci- 
miento económicamente útil dominen cada vez más en muchas ins- 
tituciones de educación superior, si actualmente estamos vendien- 
do estudiantes en nuestra escuela media y secundaria? 


son básicamente los mercados garantizados más grandes, la pers- 
pectiva de la historia que va a recibir la gran mayoría de los estu- 
diantes, va a ser una historia del progreso parcializada, percibida en 
gran medida a través de los ojos de los grupos dominantes (Apple, 
1988, 1993; Apple y Christian Smith, 1991). 

Sin embargo, las reducciones en determinados programas de 
humanidades, y la reafirmación de ciertos relatos, aunque son im- 
portantes, ni siquiera llegan a cubrir toda la gama de transformacio- 
nes que estamos presenciando. Permítanme exponer lo que consi- 
dero el mejor ejemplo. 

Actualmente se está construyendo una nueva generación de 
“relaciones cooperativas” entre la educación y la industria. Una de 
las más “interesarites” es algo de lo que algunos de ustedes tal vez 
ño conozcan demasiado. Se denomina Channel One. es un noticie- 
ro para la television, producido comercialmente, que actualmente se 
transmite en miles de escuelas en Estados Unidos. Una descripción 
del mismo resulta manifiestamente simple: diez minutos de “noti- 
cias” nacionales e internacionales, y dos minutos de comerciales 
producidos en forma muy astuta por Whittle Communications —uno 
de los editores más grandes del mundo en lo que hace a material 
para “público cautivo”~ y transmiten directamente a las escuelas. 

A cambio del uso de una antena satelital (que sólo puede recibir 
Channel One), dos videograbadoras, y monitores de televisión 
para todas las aulas, las escuelas firman un contrato que establece 
que, durante un período de entre tres y cinco años, el 90% de los 
estudiantes va a ver el 90% de la transmisión en las escuelas. La 
complacencia es monitoreada. Para muchos distritos escolares cró- 
nicamente pobres, y un número creciente de distritos aparentemen- 
te más opulentos, la crisis fiscal es tan severa que los libros de texto 
se usan hasta que, literalmente, se caen a pedazos. Los sótanos, los 
armarios, los gimnasios, y cualquier espacio “disponible”, se utiliza 
para la instrucción. Los maestros están siendo suspendidos, como 
también los consejeros y el personal secundario. Los programas de 
arte, música e idiomas extranjeros se están abandonando. En algu- 
nos pueblos y ciudades, es tal el alcance de los problemas económi- 
cos, que a las escuelas les va a resultar imposible permanecer abier- 
tas durante todo el año académico. En el contexto de tal crisis eco- 
nómica, y en el contexto de una estrategia retórica utilizada por 
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Conclusión 


Podría decir muchas cosas más aquí, ya que sólo he tocado la 
superficie de las tendencias emergentes hacia la mercantilización y 
privatización que está sufriendo actualmente la educación. Sin em- 
bargo, mi punto principal es advertimos, corregir la tendencia entre 
muchos de nuestros “teóricos más avanzados” a marginar las in- 
guietudes en torno a la economía política y a las relaciones de cla- 
se. Y no afirmo todo esto para que revivamos grandes narrativas 
pasadas cuyo “deseo de saber” era problemático en sí mismo, sino 
para recordarnos que esto aún es el capitalismo, y eso establece 
una diferencia en nuestras vidas cotidianas y en la vida de aquellos 
estudiantes que asisten a nuestras universidades, así como tam- 
bién en la de aquellos que van a ingresar en ellas en el futuro. El 
hecho de ignorar las complejas relaciones entre el capital cultural y 
el capital económico, no va a simplificar la situación. El mundo tal 
vez sea texto, pero algunos grupos parecen ser capaces de escribir 
sobre nuestra vidas más fácilmente que otros. 
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SPAS ede naam 


AEE rman Niet 


Encarando la complejidad 
del poder: hacia una posición 
paralelista en los estudios 
educacionales críticos* 


Introducción 


El importante trabajo de Samuel Bowles y Herbert Gintis no ori- 
gind la crítica izquierdista de la enseñanza en Estados Unidos. De 
hecho, la crítica tanto popular como erudita ya estaban bastante di- 
fundidas a fines de los años 60 y principios de los 70, En el campo 
del curriculum, por ejemplo, estimulado en gran medida por los ar- 
gumentos de Dwayne Huebner y James MacDonald (Huebner, 
1966; Apple, 1985), el análisis serio de la relación entre la enseñanza 
y las formas de dominación y explotación, ya se había establecido 
como parte de una creciente tradición. Sin embargo, lo que hicieron 
Bowles y Gintis, fue concentrar su atención directamente, de una 
manera estructural, en la economía capitalista per se. Al hacer esto, 
brindaron una óptica más coherente para percibir el proceso de en- 
señanza. 

En esto hubo, por supuesto, logros y pérdidas. Así, al brindar 
un enfoque económico más coherente, también prestaron poca aten- 
ción al complejo funcionamiento de la cultura y la política. Aun así, 
pienso que, dado el contexto político y educacional de ese momen- 


* Los argumentos aquí presentados se basan en un análisis más amplio 
presentado en Teachers and Texts: A Political Economy of Class and Gender 
Relations in Education, Nueva York / Londres, Routledge and Kegan Paul, 
1986 
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to, los logros superan significativamente a las pérdidas. Cualquier 
valoración que se haga de Schooling in Capitalist America, debe 
estar basada en una apreciación de lo que logró. Una gran parte del 
actual análisis de los modos en que la esfera económica, la cultural 
y la política se articulan en la educación, no podría haberse llevado 
a cabo sin el trabajo previo de Bowles y Gintis. 

Por estas razones no deseo dedicar mucho tiempo a la crítica de 
Schooling in Capitalist America. Ya me he abocado a una exami- 
nación ininterrumpida de algunas de sus tendencias (su inclinación 
hacia el economicismo, el determinismo y el reduccionismo), y he 
brindado elementos para una teoría alternativa en varios volúmenes 
(Apple, 1979; 1982a, 1982b, y Apple y Weis, 1983). En lugar de ello, 
después de señalar algunas áreas en las que la teoría subyacente 
era débil, voy a describir algunos de los logros más significativos 
conseguidos en la década en que fue publicado, logros que consi- 
dero que nos llevan más allá de las formulaciones iniciales. Final- 
mente, en tanto Bowles y Gintis se han comprometido en una seria 
autocrítica de las lagunas políticas y conceptuales en sus análisis 
previos -especialmente de su descuida de un análisis de las contra- 
dicciones del discurso y políticas liberales (Gintis y Bowles, 1980; 
Dale et al, 1981; Gintis, 1980)-, voy a sugerir algunas de las cuestio- 
nes que tanto ellos como nosotros tendremos que tener en cuenta 
si queremos construir con éxito programas educativos más demo- 
cráticos y defender las tendencias progresistas que existen actual- 
mente en algunas escuelas. 

Sin embargo, una vez más, mi propia capacidad para realizar 
esto, depende de ideas en las que Bowles y Gintis fueron de gran 
ayuda. Su continuo trabajo ha constituido y constituye un progre- 
so con respecto a gran parte de las posturas anteriores. Y realizo 
esto, no como un crítico anónimo, sino como un colega que ha 
aprendido y se ha beneficiado con sus trabajos, aún cuando a ve- 
ces estoy en serio desacuerdo con ellos. 


Reintroduciendo la economía 


El hecho de reconocer que en esta sociedad, así como en todas 
las demás, existen prioridades e intereses generales que proveen lo 
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que podría denominarse sy centro de gravedad histórico (Heilbroner. 
1985: 85), no significa caer otra vez en la trampa del reduccionismo. 
Vivimos, de hecho, en una sociedad capitalista, y eso tiene algún 
significado para el conocimiento que tiende a ser decretado. Como 
voy a sostener más adelante, no pienso que la dinámica de clases y 
las relaciones económicas del capitalismo expliquen todo aquello de 
importancia social para los educadores de mente crítica; pero igno- 
tar totalmente su influencia significa dejar de lado algunas de las 
herramientas analíticas más perspicaces que poseemos. 

Robert Heilbroner ha descripto al capitalismo como una “socie- 
dad estratificada en la cual la acumulación de riqueza cumple con 
dos funciones: la realización de prestigio, con $u carga de necesida- 
des sexuales y emocionales inconscientes, y la expresión de poder 
con su propia constelación de orígenes y requerimientos nton 
cientes” (Heilbroner, 1985: 53). El prestigio, el poder y la riqueza for- 
man parte de un sistema que requiere que algunos posean estos 
atributos y otros no. 

Este no constituye un punto esencialmente marxista. Adam 


Smith, quien por cierto no es marxista por razones tánto temporales 
como ideológicas, afirma lo siguiente: 


se H x + 
j Dondequiera que exista una gran riqueza, existe una gran des- 
; igualdad. Por cada hombre muy rico, debe haber al menos qui- 
4 nientas personas pobres, y la opulencia de los ricos supone la 
indigencia de la mayoría.” 


(Smith, 1976: 709-710) 


Sin embargo, la diferencia reside en que la aproximación de 
orientación más marxista, extiende estas ideas a una compleja y crí- 
tica teoría de cómo la economía, el gobierno y la cultura de la gente 
interactúa para provocar tal explotación. Así, lo que está en o 
tión no es el mero hecho de concentrarse en, digamos, las estructu- 
ras económicas que producen severas desigualdades. Lo que cuen- 
ta es cómo uno lo hace. Esto es lo que, en parte, trajo dificultades a 
Bowles y Gintis. 

Algunas de las críticas de las que fue objeto la teoría de la co- 
rrespondencia de Bowles y Gintis están brevemente resumidas por 
Geoff Whitty. Aunque Schooling in Capitalist America ayudó a 
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introducir a la teoría neo-marxista en varias áreas de la educación, 
“era una versión algo tosca de la teoría marxista, basada en datos 
estadísticos muy cuestionables, que minimizaba la importancia de lo 
explícito (como opuesto a lo oculto del curriculum de la PERA 
para asegurar la reproducción social y la legitimación de la desigua - 
dad” (Whitty, 1985: 25). Pronto quedó claro que había imperfeccio- 
nes teóricas en sus argumentos —algunas de ellas referidas a su €x- 
plicación del surgimiento de la enseñanza masiva obligatoria, a su 
descripción del sistema de producción capitalista, y a su caracteri- 
zación de la supuesta correspondencia entre la educación y el tra- 
bajo asalariado (Whitty, 1985: 26). as 

Como continúa diciendo Whitty, los puntos de vista influidos 
por el aparato conceptual destacado por Bowles y Gintis o que se 
apoyan en el mismo (y Bowles y Gintis con frecuencia fueron más 
sutiles que muchos de sus seguidores) se caracterizaron por lo st- 
guiente. 


“Las escuelas eran percibidas meramente como parte del apara- 
to ideológico del Estado, cuyo roi era asegurar el control hege- 
mónico de la burguesía y la perpetuación del modo de produc- 
ción capitalista. La dominación de clases era acentuada a ee 
pensas del conflicto de clases y, ya sea a través de una cortes: 
pondencia entre la enseñanza y la economía o a través de sn 
relativa autonomía, el control y su legitimación parecían estat 


segura oca dificultad.” 
asegurados con pi ió 


Antes de castigar anticipadamente a Bowles y Gintis, debemos 
recordar un hecho muy importante. En los justificados debates de la 
década pasada acerca de las tendencias reductivistas de las teorías 
marxistas “ortodoxas”, hemos tendido a olvidar cuan reductivistas 
y mecanicistas eran y continúan siendo muchas de las principales 
alternativas a las que estaban reaccionando. Así, mientras que en 
un extremo del espectro puede descansar el reductivismo del | mar 
xismo vulgar” -según eł cual todos los aspectos de la evolución de 


1. Ver también Apple, 1979, 1982a y 1982b; Apple y Weis, 1983; y 
Giroux, 1983. 
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una sociedad son percibidos de un modo mecanicista, como el re- 
sultado de la auto-expansión del capital- en el otro extremo del es- 
pectro “está el reductivismo vulgar de la economia teórica, que per- 
cibe al capitalismo meramente como un campo neutral de los dere- 
chos de propiedad en el cual individuos monádicos persiguen sus 
propios fines de maximización de utilidades” (Heilbroner, 1985: 192- 
193). Las explicaciones generadas por este último modelo de inter- 
pretación, encarnan un determinismo acorazado como el marxismo 
más simplista (Heilbroner, 1985: 193). Y aunque Bowles y Gintis se 
hayan volcado hacia una perspectiva mecanicista, han sido consi- 
derablemente menos simplistas en lo social de lo que se considera 
actualmente como teoría económica “neutral”. De hecho establecie- 
ron un marco para la economía política de la enseñanza, el cual, con 
algunas reconstrucciones -sobre todo con el agregado de un aná- 
lisis del Estado más profundo—, continúa teniendo una gran in- 
fluencia en la actualidad. 

Por ejemplo, un libro reciente de Carnoy y Levin, Schooling 
and Work in the Democratic State, constituye una continuación 
de la problemática básica de Bowles y Gintis. Aunque rechaza en 
parte los principios de correspondencia, aún intenta, claramente, 
resolver la relación entre la enseñanza y el trabajo asalariado. Su 
hincapié en las contradicciones y luchas dentro del Estado consti- 
tuye un progreso con respecto al trabajo anterior de Schooling in 
Capitalist America, a pesar de estar dentro de la tradición que ha 
establecido. Los principales problemas que se pretenden explorar 
en Schooling and Work in the Democratic State están mejor resu- 
midos por sus propios autores. 


“Desde nuestra perspectiva, actualmente el desafío es explicar 
cómo la escuela pública puede, por un lado, ser una institución 
que reproduce las relaciones de clase desiguales de la sociedad 
capitalista, y por otro, ser una institución más democrática e 
igualitaria que los ámbitos de trabajo para los que prepara a los 
estudiantes. Nosotros rechazamos tanto una correspondencia 
mecanicista entre el trabajo y la escuela, como una clara separa- 
ción de ambos. En cambio, creemos que aunque las escuelas 
reproducen las relaciones de clase desiguales, el hecho de que 
lo hacen de manera imperfecta, refleja el conflicto social que 
caracteriza a la sociedad capitalista a la cual sirven. ¿Cuál es la 


E 
180 MICHAEL APPL 


relación de la enseñanza y la reforma educativa con el eee 
social? ¿Cómo se relaciona dicho conflicto aw con une _ 
mica del lugar de trabajo? ¿Cómo reproducen as Esos a 
relaciones sociales? En su rol institucional, las escuelas ¿repr 
ducen principalmente la ideología (la cultura epa E a 
producen principalmente las relaciones sociales y la 01 


; la producción?” 
Dd nd (Camoy y Levin, 1985: 3-4) 


La postura adoptada por Carnoy y Levin al responder shite 
interrogantes es que el hecho de que las escuelas esten estruc BS 4 
mente conectadas con la esfera política y la económica, crea tensic 
nes fundamentalmente contradictorias. Estas tensiones qe que 
Bowles y Gintis van a denominar én otra parte “derechos Laas 
dad” y “derechos de las personas”- son creadas dentro * as : 
námicas estructurales de la ensefianza, y hacen de la escue a un am: 
bito de demandas conflictivas, conflictos y compromisos. 

En palabras de Carnoy y Levin: 


“[La] relación entre la educación y el trabajo es ae nee 
puesta por una tensión perpetua entre dos dinámicas, as E A 
rativos del capitalismo y los de la democracia en todas sus > 
mas. Tanto como producto y como configurador de discor ia 
social, la escuela está necesariamente atrapada en los ee 
más amplios inherentes a la economía capitalista sa 
capitalista liberal. Estos conflictos residen en la contra l A 
entre la relación desigual subyacente en la oe oT 
lista y en la base democrática del Estado capitalista lí e : 
escuela es esencial para la acumulac ión de capital y la repro E 
ción de las relaciones de producción dominantes, y es valora: 3 
por padres y jóvenes como el medio oo una mayor pa 

icipacié i ítica y económica. 

ticipación en la vida política y antiga nee 


Mientras que Schooling and Work in the Democratic oat 
constituye simplemente una reducción de Bowles y Ekore ne es 
ro que Schooling in Capitalist America proyecta una larga 5 
bra. Casi todos los análisis actuales más importantes de la economí 
política de la enseñanza aún tienen que luchar contra sus afirmacio- 
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nes. Pero esto no significa que no se haya logrado ningún progreso 
que vaya más allá de sus investigaciones anteriores, especialmente 
en nuestra comprensión de la complejidad de los determinantes cul- 
tural/ideológicos, políticos y económicos de la educación. 


Hacia una posición paralelista 


Para comprender hasta dónde hemos llegado, deberíamos situar 
a Schooling in Capitalist America dentro de un tipo de erudición 
que pienso que ha logrado los mayores progresos en trabajos sobre 
educación crítica durante la década pasada. Me estoy refiriendo 
aquí a aquellos insatisfechos con las tendencias reductivistas de 
algunas investigaciones marxistas. 

Una porción significativa del programa de análisis situado detrás 
de este otro trabajo, ha estado influenciado (no determinado) por 
un marxismo culturalista, caracterizado por ser autocrítico y que ha 
sido considerablemente mitigado y se ha vuelto mucho más flexible. 
Esta influencia se basa generalmente en tres premisas centrales. 

La primera es que los procesos culturales están íntimamente 
conectados con las relaciones sociales, en especial con la clase y 
las formaciones de clase, con las divisiones sexuales, con la estruc- 
turación racial de las relaciones sociales y con las opresiones de la 
edad como forma de dependencia. La segunda es que la cultura im- 
plica poder y colabora en la producción de asimetrías en las capaci- 
dades de individuos y grupos sociales para definir y realizar sus 
necesidades. Y la tercera, que sigue a las otras dos, es que la cultu- 
ra no constituye ni un campo autónomo, ni un campo externamente 
determinado, sino un ámbito de diferencias y luchas sociales 
(Johnson, 1983: 3). 

Deberían observarse ciertos elementos importantes aquí: la pos- 
tura antideterminista de la última oración de la cita; y el énfasis no 
sólo en las luchas en torno a la economía, sino también en torno de 
la cultura, y no sólo en torno de la clase, sino también en torno al 
sexo y a la raza. Estas premisas atañen de manera significativa al 
modo en que percibimos a la educación, ya que, como instrumento 
principal en la producción y reproducción de la cultura “legítima”, y 
como conjunto de instituciones muy relacionadas con las relaciones 
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sociales de producción y la división social del trabajo, la educación 
no sólo ha constituido uno de los elementos en torno a los cuales 
se lucha, sino que además constituye un importante ámbito institu- 
cional en el cual estas luchas tienen lugar. 

Generalmente, sin embargo, la forma en que nos hemos referido 
históricamente a estas cuestiones, no ha sido particularmente 
“culturalista”. La cultura ha ocupado un lugar marginal, y la mayor 
parte de las investigaciones ha acentuado las conexiones entre 
nuestras instituciones educativas y la “escalera ocupacional” de la 
economía. 

A pesar de que, como lo han demostrado muchas personas y 
yo ya he observado, esta investigación ha sido empírica y concep- 
tualmente problemática y demasiado determinista (Apple, 1982a; 
Giroux, 1983), ha constituido un progreso. Por ejemplo, se ha escrito 
tanto sobre las conexiones entre la escuela y el mercado de trabajo 
que resulta difícil no pensar en la enseñanza en términos de clase. 
Desde los primeros trabajos funcionalistas de Bowles y Gintis, hasta 
los últimos análisis de Bernstein, Willis, Arnot, Giroux, Carnoy y 
Levin, y míos, ha habido un reconocimiento más claro de que nues- 
tro sistema educacional sólo puede comprenderse de manera “rela- 


cional”?. Su significado, lo que realiza en términos culturales, econó- 


micos y políticos, no puede percibirse si nuestro análisis no vuelve 
a situar a las escuelas en el nexo de las relaciones de clase dominan- 
tes que ayudan a configurar nuestra sociedad. No voy a entrar en 
detalle con respecto al crecimiento histórico de los análisis relacio- 
nales de la clase en la educación, porque ya lo he hecho en otra 
parte (Apple y Weis, 1983).* 

El reconocimiento de que las escuelas deben ser comprendidas 
de esta manera, por cierto ha reportado beneficios. Pero también ha 
conducido a algunos problemas. Se ha prestado menos atención a 
otras dinámicas constitutivas alrededor de las cuales se ha organi- 
zado nuestra sociedad. Me estoy refiriendo aquí al género y la raza. 
Resultaría imposible, por ejemplo, comprender la historia del merca- 


2. Para una discusión más amplia del concepto de análisis relacional, ver 
Apple, 1979. 

3, Para una breve revisión de esta historia, ver también Carnoy, 1948 y 
Whitty, 1985, 
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do de trabajo estadounidense, sus economias urbanas y politicas 
gubernamentales, sus formas culturales populares, etc. sin integrar 
en nuestra valoración un análisis de la formación racial. Como ex- 
presan Michael Omi y Howard Winant, la formación racial constituye 
un complejo proceso que es al mismo tiempo político, cultural y eco- 
nómico (Omi y Winant, 1983: 40). El análisis económico y de clase, 
aunque nos brinda, por cierto, importantes elementos de compren- 
sión, no puede considerar adecuadamente las realidades de la opre- 
sión racial. Más aún, al dirigir nuestra atención a la primacía de las 
relaciones de clase, subestima las acciones y procesos políticos que 
tienen sus raíces en la identidad racial y las formas culturales de las 
personas de color, rechazando de ese modo a “muchas personas 
políticamente activas cuya conciencia del racismo no puede dirigir, 
sino sólo distorsionar y negar” (Omi y Winant, 1983: 39). 

Lo mismo que hemos dicho acerca de la clase y raza, debe apli- 
carse también a las relaciones de género. Al hablar en términos de 
clase, logramos ahondar en las realidades de las mujeres. Por ejem- 
plo, en nuestro tipo de sociedad, las mujeres tienen una doble rela- 
ción con el trabajo asalariado. Son a la vez trabajadoras remunera- 
das y no remuneradas. Esta noción de trabajo no remunerado es 
importante, y volveré a ella más adelante. El trabajo doméstico no 
remunerado, las relaciones de consumo y sus conexiones con el tra- 
bajo remunerado, son todos críticamente importantes al destacar 
tanto cómo funciona nuestra economía, como la “configuración de 
la conciencia de las mujeres” (Vogel, 1983). Esta conciencia y estas 
relaciones tienen, por supuesto, una larga historia, ya que el víncu- 
lo de las mujeres con el trabajo asalariado y con el trabajo no remu- 
nerado en sus hogares o en sus granjas ha cambiado en forma sig- 
nificativa a lo largo del tiempo. Debemos recordar, por ejemplo, que 
a fines del siglo XVIH y principios del XIX, la falta de una “provi- 
sión adecuada de trabajadores”, y la continua necesidad de mano 
de obra barata en las primeras fábricas de Nueva Inglaterra, crearon 
condiciones que hicieron de las mujeres el primer proletariado in- 


dustrial en Estados Unidos (Kessler-Harris, 1982: 148). 


Es esencial que sepamos esto, pero detenernos allí significaría 
subestimar el rol que jugaron las formas culturales en la formación 
de la reacción de las mujeres a algunas de estas condiciones basa- 
das en la clase y la economía, Más aún, nos conduciría a asumir 


184 MICHAEL. APPLE 


que estas condiciones fueron producidas sólo por la economía. 
Así, por ejemplo, para muchas mujeres de la clase trabajadora y de la 
clase media en períodos posteriores de la historia norteamericana, la 
definición de sí mismas como las principales compradoras de mer- 
cancías para el hogar, fue utilizada por estas mujeres para expandir 
su esfera de control tanto fuera como dentro del hogar. Las prácti- 
cas de consumo, y el “trabajo de comprar” (y de hecho constituye 
un proceso de trabajo), no eran sólo una forma en que la economía 
las encerraba en su posición de clase. Estas prácticas eran emplea- 
das por las mujeres para incrementar su espacio social y libertad, y 
para separarse de las relaciones patriarcales del hogar*. De esta ma- 
nera, se desarrolló una cultura política específicamente femenina, la 
cual se omite en las discusiones de clase y economía. Más aún, 
como lo han demostrado Barret y otros, simplemente no es posible 
reducir las relaciones patriarcales, las cuales poseen sus propias 
especificidades e historias, a un reflejo de las relaciones de clase. Un 
análisis de un “modo de producción” dominante, no puede dar 
cuenta de manera exhaustiva de las relaciones históricas entre 
hombres y mujeres®, relaciones que atañen a la educación, al hogar 
y al ámbito del trabajo remunerado, tanto como aquellas basadas en 
la clase. 

Bay dos cosas de esta discusión que merecen destacarse. En 
primer lugar, las formas y prácticas culturales a menudo tienen sus 
propias políticas. Pueden estar relacionadas o limitadas por las rela- 
ciones de clase y la economía, pero además son “relativamente au- 
tónomas”., Tienen en parte una vida propia, y brindan un importan- 
te terreno para la acción, el cual puede no limitarse a reproducir las 
relaciones de dominación y explotación existentes. En segundo lu- 
gar, existen al menos tres elementos que operan en esta situación: la 
clase, la raza y el género. Así, un análisis de las relaciones de poder 


4, Esto es analizado en forma más detallada en Leach, 1984, 

5. Ver la excepcional discusión en Rothaus, 1986. Estos puntos son de 
gran importancia. A menudo, la mayoría de las investigaciones marxistas se 
concentran demasiado en la producción como trabajo remunerado. Privilegian 
el proceso de trabajo fuera del hogar, hasta el punto que la relación entre la en- 
señanza y las relaciones patriarcales se vuelve epifenomenal. Por eso, los re- 
cientes argumentos feministas sobre el sesgo “productivista” de algunos traba- 
jos marxistas deben tomarse muy en serio. 
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dominantes en nuestra sociedad necesita no sólo de una teoría de 
las clases, sino también de un sentido equivalente del patriarcado y 
de la raza. Siguiendo mi propósito, me voy a concentrar principal- 
mente en la clase y el género, pero de ninguna mañera deseo minimi- 
zar la importancia de la dominación racial. 

Las estructuras patriarcales y las estructuras de clase, son suti- 
les, complejas y de amplio alcance. Tienen sus propias dinámicas y 
no pueden reducirse cada una a la otra, aunque desafortunadamen- 
te aquellos investigadores situados a la izquierda que acentúan a la 
clase como la categoría de análisis fundamental, tienden a fundir a 
las cuestiones feministas dentro de los problemas “reales” de las 
relaciones de clase. Como afirma Heidi Hartmann, al discutir contra 
tales tendencias reductivistas: 


“El casamiento del marxismo con el feminismo ha sido como el 
casamiento de marido y mujer descripto en el derecho inglés: el 
marxismo y el feminismo son uno, y aquel uno es el marxismo.” 

(Hartmann, 1981: 191) 


Por supuesto, tal posición ha sido desafiada tanto conceptual 
como políticamente. Estas críticas han provocado que un conjunto 
particular de interrogantes se vuelvan prioritarios en varios campos. 
¿Cuál es la relación entre el género y la clase? ¿Cómo se producen y 
reproducen estas relaciones en determinados ámbitos como el ho- 
gar, el lugar de trabajo remunerado y la escuela? Estas relaciones de 
dominación ¿son cuestionadas por las mujeres y hombres reales 
mientras emprenden su vida diaria, o son ampliamente aceptadas 
como la manera en que el mundo es realmente?®. Uno no puede es- 
tudiar el rol de la educación en la sociedad sin considerar seriamen- 
te estas cuestiones. 

Como podrán imaginar, estas son cuestiones complicadas. Pero 
el intento de tratar en forma conjunta a la clase y al género, sin me- 
nospreciar a ninguno, constituye uno de los proyectos más serios 
que enfrentamos. Sin embargo, estos intentos se enfrentan con 
otras dificultades si van a tratar debidamente a las personas reales 


6. Para ver parte del debate sobre estos temas, ver Barrett, 1980; Vogel, 
1983, Apple, 1982a y 1986b. 
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que están implicadas en estos conjuntos de relaciones. Esto tiene 
que ver con lo que sostuve unas páginas más atrás sobre las for- 
mas y prácticas culturales. 

Por ejemplo, el problema no consiste sólo en cómo podemos 
examinar fructíferamente a la clase y al género en forma conjunta 
sino también en cómo combinamos las intuiciones estructuralistas 
sobre la relación entre la escuela y la división sexual y social del tra- 
bajo, con una perspectiva culturalista que ubica a la acción humana 
y a las experiencias concretas de la gente en un lugar central 
¿Cómo presentamos el rol del sistema educacional como un ámbito 
de producción de estas divisiones, sin caer al mismo tiempo en las 
múltiples trampas que hechizaron intentos anteriores de realizar 
esto, intentos que a menudo transformaron a la gente en títeres de 
las fuerzas estructurales? (Apple, 1982a; Giroux, 1983) ¿Podemos 
introducirnos en las instituciones y comprender qué ocurre real- 
mente, cómo actúa la gente dentro de las condiciones establecidas 
por la institución y la sociedad en su conjunto (con frecuencia en 
formas contradictorias), y señalar las posibilidades que existen para 
alterar las relaciones dominantes? 

En el pasado, sólo un puñado de libros han sido capaces de 
combinar con éxito el enfoque estructuralista en las condiciones 
objetivas en una formación social, con la insistencia culturalista en 
percibir a estas condiciones como construidas en forma continua. y 
cuestionadas, en nuestra vida cotidiana. Por lo general, los aoas 
eligen entre percibir a la cultura como un mero reflejo de las relacio- 
nes económicas, como han tendido a hacer Bowles y Gintis, o bien 
a caer en un romanticismo ingenuo sobre el poder de “resistencia” 
de las mujeres y hombres en el lugar de trabajo, el hogar, la oficina o 
la escuela. Desafortunadamente (o, tal vez por fortuna), la realidad 

es mucho más densa y contradictoria que aquello. 

Extrañamente, los progresos en cuanto al discernimiento de la 
relación entre clase y género, y entre cultura y economía, por ejem- 
plo, han sido estimulados por los avances y debates en torno del 
programa analítico de clase en educación. Aunque la bibliografía 
sobre el análisis de clase en educación ha progresado rápidamente 
durante la década pasada, los mayores progresos parecen haberse 
logrado en dos áreas. En primer lugar, está el crecimiento en la com- 
prensión del proceso de trabajo, Originalmente estimulado en gran 
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medida por el trabajo de Harry Braverman y los debates generados 
por el mismo (Braverman, 1974; Edwards, 1979; Wood, 1982; y 
Apple, 1986a), no sólo se ha investigado profundamente el proceso 
de trabajo fuera de la escuela, sino que también se ha investigado 
en forma cada vez más rigurosa el actual marco de trabajo de los 
educadores. Las formas de control dei curriculum, del acto mismo de 
la enseñanza, y las estrategias administrativas específicas, han sido 
situadas dentro de las dinámicas más amplias de la transformación 
del trabajo remunerado a lo largo del tiempo, y de las necesidades 
contradictorias del Estado para respaldar la acumulación del capital 
y para legitimarse a sí mismo y al proceso de acumulación. Los de- 
bates acerca de cómo los maestros están perdiendo sus habilidades 
a medida que una porción cada vez mayor del curriculum, la peda- 
gogía y la evaluación se está estandarizando y está siendo 
prediseñado, acerca de la-proletarización de la enseñanza a medida 
que las condiciones, el control y la autonomía del trabajo empeoran, 
y acerca de las tensiones ideológicas que resultan de estos proce- 
sos, se han vuelto todos cada vez más visibles.” 

Pienso que estos fueron logros significativos en nuestra com- 
prensión. Paradójicamente, sin embargo, aunque concentrándose 
en los maestros como actores de clase, estos logros han conducido 
a importantes desafíos a las limitaciones del análisis de clase, per se, 
ya que se ha vuelto cada vez más claro que el trabajo que está sien- 
do “degradado” y controlado en las escuelas es, en la mayoría de 
los casos, el trabajo femenino (Appie, 1986b). Así, una vez más, la 
necesidad de integrar a la clase y al género, ha sido percibida como 
una cuestión muy importante. Bowles y Gintis hubieran podido tra- 
tar a las cuestiones de género de manera más acabada si hubieran 
concentrado su atención en el proceso de trabajo dentro de la es- 

_ cuela, tanto como lo hicieron en el proceso de trabajo de la socie- 
dad en su conjunto. 

Otra de las áreas en la que se ha logrado un progreso considera- 
ble, tiene que ver con un rechazo a la imposición de teoría. En for- 
mulaciones tempranas del problema en la educación, a menudo se 
asumía que las clases dominantes tenían intereses coherentes y 


7. Podemos hallar una revisión de este material en Apple, 1982a; Harris, 
1982. Ver también algunos de los capítulos de Apple y Weis, 1983. 
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bien identificados. Estos grupos poderosos identificaron una insti- 
tución que no estaba satisfaciendo estas necesidades, por lo que 
impusieron a estas instituciones estrategias igualmente coherentes 
para garantizar la respuesta a estos intereses dominantes. Actual- 
mente, por supuesto, este disefio de estrategias en parte continúa. 
Es prueba de ello la creciente influencia del capital en el volumen de 
los informes nacionales sobre educación, y en muchas legislaturas 
estaduales de Estados Unidos y en otras partes (Apple, 1986 a y b). 
Sin embargo, este tipo de teoría también asume con demasiada 
facilidad que las instituciones como la escuela, o el Estado en gene- 
ral, están poblados por meros homunculi, títeres cuyos hilos sor’, 
manejados por las clases dominantes, Lo que olvida es que la mayo- 
ría de las instituciones no sólo surgieron a raíz del conflicto, sino 
que son sacudidas continuamente por conflictos en la actualidad. 
Más aún, las personas empleadas en estas instituciones en todos 
los niveles, a menudo tienen sus propios intereses, basados en sus 
propias circunstancias materiales e históricas, que intentan realizar. 
Muchas veces, estos intereses van a coincidir con aquellos de los 
grupos dominantes, especialmente ahora que están resurgiendo el 
capital y la derecha. En determinados momentos, sin embargo, esta 
misma gente va a mediatizar, transformar, e intentar establecer lími- 
tes a lo que está siendo impuesto desde afuera. Además van a tratar 
de emplear dichas “imposiciones” para sus propios fines, que van a 
depender en gran medida de su propia situación de clase, raza y 
género (Apple, 19864). 

Para tomar un ejemplo, en este momento en el área de la educa- 
ción, se están dando luchas en torno a las definiciones conflictivas 
de la cultura “legítima” y en torno a la enseñanza de habilidades, 
normas y valores en el ámbito de trabajo. La escuela y el Estado en 
general forman parte de un “terreno de disputa”. Muchos grupos 
dentro de este terreno están luchando para mantener su posición o 
incrementar su poder, como lo demuestran documentos como ser 
The Paideia Proposal y A Nation at Risk (Adler, 1982; National 
Commission on Excellence in Education, 1983: 12-16). No sólo el 
capital, sino también la nueva clase media, la “antigua fracción hu- 
manista” de la clase media que reside en gran medida en las univer- 
sidades, los grupos populistas de derecha (los cuales normalmente 
están integrados por individuos de la clase trabajadora o la clase 
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media baja, cuyo mundo moral y económico parece estar amenaza- 
do en tanto el capitalismo transforma sus vidas públicas y ise 
das), asi como también los maestros y otros m ie ` 
personas de color, trabajadores, etc., cmn todos luc a pe A 
equilibrio político y cultural en la educación. Tal vez e capi a he 
derecha estén en ascenso, pero esto no significa que su capac me 
para presionar a los editores de libros de texto, a Se eae a 
cen la política educacional, al gobierno, a los estu iantes y S 
maestros, no vaya a estar mediatizada por grupos con sus prop 
intereses económicos e ideológicos (Apple, 1986b). 7 
De esta manera, aunque se intenta realizar apatite eae 
no se logran sin una lucha. La clave para triunfar, a Ei a ie 
hegemonía, la posee por lo general aquel grupo que logra E 4 ene 
los parámetros de los términos del debate, aquel grupo que Pa 
de incorporar las demandas de otros grupos bajo su propio Spi : 
sobre educación y objetivos sociales. Como podemos perci E 
nuestro alrededor, el discurso actual está cada vez más comnts o 
en términos económicos. Es el lenguaje de la producción, la pon 
lización y la estandarización. Está apagando la voz de la ee A 
la participación y la igualdad. Esta voz más democrática aú 3 re 
pero resulta dificil percibirla por sobre la maquinaria de la meca 
ció a cación. Ñ 
o e el discurso dominante no sólo es cada vez más 
económico. También está enmarcado en términos de género, ya que 
ja actual restauración conservadora descansa no sólo en ume ai 
de los Estados Contables con respecto a pérdidas y ganancias, en la 
“productividad” y en la acumulación. Descansa también en in re- 
greso a momentos pasados de las relaciones de género y de ye 2 
regreso a un pasado romantizado en que la gente Sabia HA T e 
lugar” (Hall, 1980). Esto no puede ser explicado es e erases 
simple funcionamiento de la lógica y los conflictos del capi 5 
i r algo en el camino. 
j a fera anterior, he adoptado lo que es conocido co- 
múnmente como la posición paralelista. Asi, he sostenido que p 
deberíamos asumir automáticamente la primacía de las relaciones de 


8. El análisis de Basil Bernstein sobre el lugar de la “nueva de media” re- 
sulta aquí muy útil. Ver Bernstein, 1977, en especial el capítulo 8. 
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clase sobre las de género y raza. A estas últimas dos dinámicas, y a 
las complejas e inmensamente contradictorias interconexiones entre 
las tres, sé les debe asignar el mismo peso en el análisis de cual- 
quier situación concreta. Podemos encontrarnos, por supuesto, con 
que la clase tiene primacía en una determinada situación, pero debe- 
ría ser probado, y no asumido desde el comienzo. 

En segundo lugar, he sostenido que debe haber un mayor énfa- 
sis en los procesos culturales relacionados, pero no reducibles, al 
funcionamiento de las relaciones económicas, y que debe prestarse 
una mayor atención no sólo a los conflictos en torno a lo que el 

Estado debería hacer, sino también en torno a aquellos conflictos 

dentro del mismo Estado. Finalmente, he observado que un enfo- 
que en el proceso de trabajo tanto dentro de la escuela como en el 
trabajo productivo y reproductivo de las mujeres, nos ayudaría a 
comprender muchas de las cuestiones que he destacado. 

: ¿Qué postura toman con respecto a esto la mayoría de las inves- 
tigaciones de orientación económica, desde los primeros trabajos 
de Bowles y Gintis hasta aquellos más recientes? En primer lugar, 
deben reconocerse sus claras intuiciones acerca de la clase y la eco- 
nomía. En muchas maneras, incluso con su visión reductivista de 
cómo funciona el capitalismo en toda su complejidad, el retorno de 
la economía a un lugar prominente en la teoría educacional, es justi- 
ficado. Pero es menos intuitiva con respecto a estas otras dinámi- 
cas (género y raza), a las cuales en algunos casos incorpora como 
ocurrencias tardías. 

Por ejemplo, existen problemas importantes en cualquier teoría 
que privilegia el trabajo remunerado. No son capaces, excepto como 
alguna clase de “agregado” conceptual, de tratar en forma adecua- 
da al trabajo productivo y reproductivo no remunerado de las muje- 
res en sus hogares, por ejemplo. También puede conducir a un tipo 
de reduccionismo de clase bastante susceptible a la crítica feminis- 
ta, la cual ha sido tan devastadora con respecto a las afirmaciones 
marxistas tradicionales (Barrett, 1980; Apple, 1986b). Si tuviera que 
señalar una de las áreas en las que Bowles y Gintis, y aquellos in- 
vestigadores que han seguido el camino que ellos marcaron, ha- 
brían podido fortalecer en gran medida su discusión, sería esta mis- 
ma. No integran en su análisis en forma suficiente, una teoría (que 

podríamos denominar socialista feminista) que pueda dar cuenta de 
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un modo amplio, de las estructuras que producen aen de = 
experiencias y conjuntos de relaciones sociales más significativo: 
S mundo. 
del 51% de los actores del e E 
Así, debemos reconocer que los movimientos sociales que EN 
están basados sólo en la clase, son cada vez más ple 
Estado a la vez es influido e influye en la formación de ees Ned 
mientos sociales, Debemos elaborar estas ideas cn = un A 
i 16 itic tural, asi co! 
í ¿ enta de la acción política y cu A 
ría que pueda dar cuen a ae. 
jé ómi e tome en cuenta la irreduc 
también la económica, y qu i i ae 
ma de las dindmicas de género y raza (Omi y Winant, a L po 
Mouffe, 1985). Esto tendría importantes efectos en la po tica code 
y fuera de la educación, y conduciría a Un análisis aún más 5 R > 
Estado en el cual se equipararían los progresos que a está say 
: Bog E da 
ciendo actualmente en la investigación del género y : ee 
j i a taría las actuales 
i f Esto por cierto complemen 
economía y la política, Es j i PRN 
discusiones sobre el lugar central que oopan los conflictos d 
cráticos en el Estado (Omi y Winant, 1986). PS 
¿Qué significa esto? Como afirmo en Education an : iene 
i ñ e a 
teoría adecuada, que relacione la enseñanza con aga o 
social, no debe simplificar demasiado (Apple, 1982a). de sae al 
i c ía, sino 
itali lemente como una economia, 
al capitalismo no SIMP a, et 
“modo de vida”. Esto requiere de una cera E a 
i í totalida A 
ia, si sonstituya una teoria de ia 
economía, sino una que con e 
i i lejas y contradictorias dentro y 
de las interconexiones comp ones o a 
las esferas económica, politica y qe SER a 
á époci isis. Tal aproxima - 
ómica la más rosa en épocas de crisis. T; 
nómica la más poderosa €; : paon ae 
j Y explicacion 
i una serie monocausal de 
carnaria, por lo tanto, no i ; tren 
í ic no una teoría de 
j omía explicando todo), Si 
(por ejemplo, la econ: ACERO EN 
inació la cual lo que las escuelas : 
sobre-determinacion, en he oe 
i i torias entre y den: 
5 omplicadas y contradic 
sado” por las relaciones © icada jonas e A 
tro de estas esferas, y por las dinámicas y DE o Fs 
stitución. Como he soste i 
é laboran en su Constitució te 
a ió roducción de los 
fi 4 impli en la producción y rep: 
enseñanza está implicada ne nae 
i siones s ideologías. 
o i las relaciones sociales y la 
agentes, el conocimiento, al y las ai fe 
sistema educacional como un todo también esta implicado en 


j 4 bi izado 
9. Gran parte de los recientes trabajos sobre el Estado está bien anali 


por Carnoy,! 984b. 
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así co ié S i i 
k mo también malas intenciones, que van a ser progresistas 
an n necesitar ser defendidos y no sólo criticados f i 
sí, es ital i i ; 
Wi es de vital oe que recordemos que, aún partiendo 
e las escuelas en la producció i 
| Ccion y reproducción de 1 
ciones de raza, género Hee 
i Z, » Y clase de esta sociedad, el si 
a gé ztase de ‘ » €l sistema educa- 
al y sus Políticas y prácticas internas han sido de hecho c : 
truidas a partir de conflictos, dei 
Muc 
Pie Hee de los resultados de estos conflictos han sido compro 
e han significado victorias i 
: as, no derrotas la mayorí: 
MeeR : as, as, para la mayoría de 
Población, Catnoy y Levin sostienen esto mismo cuando afirman 


5 O : 
Hebe ba (Carnoy y Levin, 1985; 2, 12-31). Desde el mo 
que las escuelas son parte del E. i 
stado, de la esfe líti 
ca, y, como afirman Bowles i aoe 
$ y Gintis en su trabajo iti 
tado ha constituido un ámbi e 
n ámbito de conflicto ent l 
propiedad y los derechos de las o 
as personas, debería speri 
las escuelas sean má Ati n eN es 
E ás democráticas que est: instituci 
Cae Bit que estas otras instituciones 


10. r ié sage 
ae BS iat aeg Bowles, 1980: 81-88; Gintis, 1980; y Apple 
: o de much e i : 
Reese, 1986; Wrigley, 1982: > Hora T Seos conflictos puede verse en 
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Tal vez esto esté mejor resumido por Carnoy y Levin; 


“Las instituciones educativas no son sólo productoras de con- 
cepciones de la clase dominante sobre cuál y cuánta enseñanza 
debería brindarse; las escuelas públicas también reflejan de- 
mandas sociales. Los intentos del Estado capitalista por repro- 
ducir las relaciones de producción y la división social del tra- 
bajo se enfrentan a movimientos sociales que demandan más 
recursos públicos para sus necesidades y una mayor participa- 
ción en cómo dichos recursos han de ser utilizados. El Estado 
capitalista y su sistema educativo constituyen, por lo tanto, 
algo más que un instrumento para cooptar demandas sociales, 
o simplemente para manipularlas para satisfacer las necesida- 
des de la clase dominante. Las demandas sociales dan forma al 


Estado y la educación.” 
(Carnoy y Levin, 1985: 47) 


Ampliando algunas temáticas que he tratado en Education and 
Power, aunque aún de un modo demasiado economicista, ellos con- 


cluyen que: 


“El sistema educativo no constituye un instrumento de la clase 
capitalista, Es el producto del conflicto entre los dominantes y 
dominados. La lucha en el sector productivo, por ejemplo, afec- 
ta a las escuelas de la misma manera en que condiciona todos 
los aparatos estatales. Más aún, como el Estado mismo, inclu- 
yendo el sistema educativo, constituye un terreno político, las 
escuelas forman parte del conflicto social. La educación es a la 
vez el resultado de contradicciones y la fuente de nuevas con- 
tradicciones. Es un terreno de conflicto en torno a la produc- 
ción de conocimiento, ideología y empleo, un ámbito en el que 
los movimientos sociales tratan de satisfacer sus necesidades 


y la empresa intenta reproducir su hegemonía.” 
(Carnoy y Levin, 1985: 50) 


Estos argumentos no dan apoyo a ninguna noción lógicamente 
consistente de correspondencia, ni tampoco sirven de base a una 
posición reductivista de clase. Obviamente, el hecho de asignar a 
las dinámicas de raza y género un status más equiparado, complica 


194 
MICHAEL APPLE 


ee la cuestión. El reconocimiento de que la cultur 
an pts estan ligados, a la vez que son relativamente antonio, 
e oe no contribuye mucho a reducir tal complejidad. 
mae ae e o eae Po conflictos entre (y dentro de) 
i nac ‘ Zà, ro, en torno al poder económi- 
or PEENES en torno a los objetivos soriale: y e 
i. ps ~ son Tales. ¿Por qué pretender que, a causa 
a promiso con la ortodoxia, no existen? 
PE a a a algunos argumentos de Stuart Hall, 
s XIstas más intuitivos. Como él mismo afirma: 


de 
‘La tar > ía criti 
erate SS a bs teoría critica es producir un conocimiento de jos 
OCesos sociales tan exact 1 
oa cto como es requerido por 
ad de su funcionami ’ 
namiento. Su tarea n i 
consolar a la izquierda i ea 
a mediante la producció itos si 
a. 1 ión de mitos les 
aunque satisfactorios isti pr ee 
S, que se distinguen sól 
ee 4 Ólo por sus antece- 
FRR E e (Si las leyes y tendencias del modo 
e producción pueden ser fi 
apitalis ormuladas de 
simplificado porque s i Hee 
On esencialmente simples i 
rque s es y reducibl 
¿por qué Marx insistió ta a ho 
nto sobre ellas durante i 
~tres volúmenes inc rea 
s inconclusos, nada menos?) Y As 1 
pda ease os, s?) Y lo más importan- 
le e oie y complejidades tienen efectos 
f S deberían entrar en cualquier cá i 
ap aiquier cálculo serio so- 
mo sus tendencias pueden ser resistidas o modificadas.” 


(Hall, 1981: 36) 


i ensamiento socialista demo- 
S cues ció f 

la larga, sólo las luchas ae Sa e nad 
sólo lo último, significa ignorar el hecho de que pasa 
me técnicamente por un momento— : 
por una variedad de discursos, en u 


. Destacar 
~si puedo expresar- 
las personas son construidas 
na multitud de instituciones, 
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desde los lugares de trabajo remunerado y no remunerado hasta la 
familia, la escuela, los medios, etc. En términos políticos, ninguno de 
estos ocupa necesariamente un lugar privilegiado. Lo relevante es 
el efecto de todos elios juntos. Así, las intervenciones y luchas en 
cada una de ellas son importantes, 

Laclau y Mouffe resumen estos puntos de la siguiente manera: 


“Jas instituciones judiciales, el sistema educativo, las relacio- 
nes laborales, los discursos de resistencia de las poblaciones 
marginales [de las mujeres y personas de color], construyen 
formas originales e irreductibles de protesta social, y por lo tan- 
to contribuyen toda la riqueza y complejidad discursiva sobre la 


cual debería basarse el programa de una democracia radical.” 
(Laclau y Mouffe, 1985: 192) 


Nuestra tarea consiste en realizar ligazones concretas entre 
nuestras propias acciones en el terreno educativo y las mismas en 
estos otros terrenos. A partir de esto, puede desarrollarse, en las 
escuelas y estos otros terrenos, un “discurso de democracia” com- 
partido, aunque pluralista. De esta manera, podemos colaborar con 
el movimiento para que los derechos de las personas triunfen sobre 


los derechos de propiedad. 


La espada de doble filo de la “transportabilidad” 


Algunas de las cuestiones que he discutido en las secciones 
precedentes de este capítulo, son compatibles con las posiciones 
adoptadas por Bowles y Gintis en los artículos y libros*! que han 
aparecido desde la publicación de Schooling in Capitalist 
America, Continúan ubicándose entre los escritores más provocati- 
vos e intuitivos que tenemos en la izquierda. En esta última sec- 
ción, quiero examinar brevemente lo que su última postura nos pue- 
de ofrecer para ayudarnos a comprender las posibilidades de exten- 
der el “discurso de democracia”, de los derechos de las personas, 


en la educación. 


11. Ver especialmente Gintis y Bowles, 1980; Gintis, 1980, y su volúmen 
excepcionalmente interesante, Bowles y Gintis, 1986. 
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Gintis y Bowles han sóstenido que discursos en torno a los-dé: 
rechos de las personas desarrollados un una esfera, son trans- 
portables a otras. Las demandas y discursos de las mujeres sobte 
los derechos políticos, por ejemplo, se vuelcan sobre la esfera eco- 
nómica, Son apropiados y utilizados en la lucha por la igualdad eco- 
nómica. Al afirmar esto, Bowles y Gintis se han vuelto considerable- 
mente más flexibles en su posición, ya que toman en cuenta la posi- 
bilidad de que los conflictos en una esfera pueden tener un serio 
impacto en otra. Esto constituye un gran progreso con respecto a 
las teorías de correspondencia, y con respecto a un simple modelo 
de base/superestructura. Además, asigna a la acción educacional 
politizada y a la acción cultural, un peso mayor que antes. Esto resul- 
ta importante, ya que reconocé implícitamente que puede haber 
precondiciones culturales en toda acción política y económica. 

Sin embargo, Bowles y Gintis limitan su discusión en gran medi- 
da al momento positivo de tal transportabilidad. Para ellos, la acción 
progresista en el Estado, incluso bajo las condiciones del liberalis- 
mo, puede establecer algunas de las condiciones discursivas para 
la acción progresista en la economía. Esta es una gran contribución, 
Toma en consideración la eficacia de los efectos políticos y cultura- 
les, así como también aquellos generados por las luchas económi- 
cas. Sin embargo, lo que han ignorado es la transportabilidad de di- 
cho discurso de los derechos de las personas, no sólo de una esfe- 
ra o ámbito a otro, sino también a un grupo opositor y con frecuen- 
cia reaccionario que es capaz de utilizar dichos significados para 
sus propios fines. Es decir, lo que no reconocen completamente es 
que no hay garantía de que la trayectoria de tales “discursos trans- 
portables” se realice necesariamente en una dirección progresista. 
De hecho, lo opuesto a esto es exactamente lo que está ocurriendo 

actualmente. El crecimiento de la nueva derecha, simbolizada por el 
reaganismo en Estados Unidos y el tatcherismo en Gran Bretaña, 
nos brindan un claro ejemplo de ello. 

` La nueva derecha debe ser explicada por lo que ocurrió antes su 
surgimiento. El acuerdo social demócrata se estaba desintegrando 
en medio de una crisis económica, política e ideológica. Pero dicho 
acuerdo estableció el terreno sobre el cual surgió la nueva derecha. 
Así, la nueva derecha debió desplazar los elementos social demó- 
cratas, y armonizar entonces estos elementos separados, dentro de 


( 
4 
| 


E 197 
ENCARANDO LA COMPLEJIDAD DEL PODER 


su propio discurso. Un período de acuerdo o ae w h 
| se alcanza un acuerdo histórico, es seguido en o a a 
eee de ruptura o destrucción (Hall, conversación e : a 
hada derecha participó en esta ruptura y jae deste ae 
mentos de ese compromiso con sus propias ten a — a 
En suma, lo que ha hecho la derecha, en muc A a sees 
mar muchos de los elementos “ya construidos en un lugar, 


6 gi i ] espacio en 
telarlos, reconstituirlos en una nueva lógica, y articular el esp: 


una nueva forma” (Hall, 1983: 25). Uno de sus e a T 
traducir las ideologías individualistas posesivas yde ra ee 
tarismo, al “lenguaje de la experiencia, la moral P ane 
SAER peN (Hall, 1983: 28). Esto fue realizado ol 
apropiación del populismo y del lenguaje bene Loan ee 
Hail observa que los sara Mapai a E EE 
PR a ye confio históricas O 
Pe a a de conflictos ideológicos específicos (Hall, ie 
re 15. El populismo derechista Y constituye un A 2 
eae maneras) toma las temáticas de ja nación, la paa 
i ; standards y el tradicionalismo, y las integr: ae 
| was una historia particularmente importante en st 
a eins referidos al interés pee ae 
i i 3: 29). Estos 
o rin e oe id 
ae 3 i : ser el interés en la jus ici 
ae a Dee en eneldo de su contexto ono y 
pra ene los imperativos de la ganancia y la EER 0 
Gini. 1983: 29). “Nosotros” somos trabajadores y merece 5 


ó È sinteresa- 
“ellos” son inmorales, o simples burócratas del Estado des 


dio T ue hacer la nueva derecha fue reinterpretar el w 

ae Lo que ae Es la desigualdad y remoldear los medios para i 
ee a ue previamente, los programas de accion afirma E 
ón nee áreas, tomaron en cuenta la es 
el utilizando categorías de nee y e ata E ae 
eae ana los derechos de las personas, y 
fi s 


ibí “trato preferencial”. Para 
alejarlo de lo que ellos percibían como “trato p 
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ellos, est itui i 
uk on constituía una forma de privilegio inmerecido y debía r 
Lars ot + i ; i a 
S F por un criterio estricto de igualdad racial. La intervenció 
ét i 
n favor de tal “trato preferencial” fue demasiado lejos i 


“En lugar de f ili 
ae a de fortalecerlas, debilitaba a las poblaciones benefi 
i do a se habían convertido en las víctimas reales de 
ación no eran las pers l 
na sonas de c je 
res, sino los hombres blancos.” TOR 


(Omi y Winant, 1987: 208) 


La habili d o 
wae bilidad de la derecha para rearticular y organizar en torno a 
— as anteriores, resulta aqui muy evidente. Las fuerzas de | 
He s han apropiado de Ja idea de igualdad racial e sexual je 
o F bajo el acuerdo social demócrata, y han rearticulado s z 
id o en su propio beneficio. La derecha ha reelaborado las 
ion el ine: infundiéndoles un nuevo significado politico A 
a otros elementos claves de la ¡ í 
y A la ideología conservadora” 
Un b Óni 
w n hegemónico puede ser reformado de esta manera. Al 
A ña e i sólo discurso las temáticas rearticuladas en torno a 
aldad (las cuales se habían vuel iti 
to legítimas en peri 
bd g ‘ eriodos ~ 
i pa por los derechos de las personas m parte dem 
ane os de derechos), junto con las temáticas ed 
poe ee religiosas y económicas, se crea un paraguas bajo el 
me eae e ubicar una gran porción de la población. Así se pue- 
a ar una nueva identidad colectiva alrededor de un proyecto 
here ten (Omi y Winant, 1987: 217). Los derechos de las 
sae s relacionados con ideales populares democráticos o referi- 
ae see como ser la;justicia, la igualdad de oportunidad 
PAREA n sci weir pueden ser fusionados con RESENA 
s norteamericanas tradicionales 
oe i y a menudo contradicto- 
eee To a a la autoridad, la falta de confianza en el 
ntral, la defensa de la moral tradici “li 
e seeder icional y la “libre empre- 
= ie ie Hci siempre presente a las demandas por aie 
d s por parte de nuevos grupos raci 
l i ) OS raci e 
clase) (Omi y Winant, 1987: 217-218) á dopati 
Las impli i io 
jo de estas cuestiones son sorprendentes. Esen- 
€, estoy sosteniendo que —dependiendo del equilibrio de 
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poderes— discursos aparentemente progresistas pueden tener tra- 

yectorias complicadas. Pueden ser transportadas desde una esfera 

social hacia otra -como cuando la lucha por la representación polí- 

tica igualitaria es tomada y utilizada como un conjunto de principios 

para apoyar la economía redistributiva de riqueza comparativa, los 
cambios perseguidos por los grupos feministas en el mercado de 
trabajo remunerado, las prácticas escolares anti-sexistas y anti-ra- 
cistas, etc., o cuando las tácticas y metas del movimiento negro son 
tomadas por otros grupos oprimidos en sus propias luchas particu- 
lares. Sin embargo, no hay garantía de que estos discursos vayan a 
ser empleados para estos fines originales. Por el hecho de ser dis- 
cursos populares, construidos a partir de las luchas de personas 
reales en torno a la educación, la salud, y los derechos políticos, 
económicos, de bienestar, etc., los mismos pueden ser reapropiados 
por las fuerzas de la derecha, y utilizados en contra de estas mismas 
personas que estamos viendo ahora. Estas trayectorias duales son 
inherentes a estas temáticas. 

A causa de esto, la lucha por una democracia genuina en la 
educación, así como en tantas otras áreas de nuestra vida pública 
y privada, debe estar guiada, no por alguna noción de correspon- 
dencia, sino por una clara interpretación de las tendencias contra- 
dictorias de nuestra formación social, de los agrupamientos y con- 
flictos culturales, políticos y económicos reales que crean las con- 
diciones en las cuales vivimos. También debe estar guiada por una 
mejor comprensión de los modos en que los triunfos pueden ser 
reapropiados por los grupos dominantes, a menos que continue- 
mos organizando y construyendo sobre logros pasados. Pero esto 
no debe constituir un acto aislado. Sólo mediante la construcción 
de coaliciones con otros grupos progresistas de base en las esfe- 
ras económica, política y cultural, puede haber alguna esperanza de 
que cuando los logros en un ámbito son transportados hacia otro, 
van a tener efectos democráticos duraderos. Estos efectos demo- 
cráticos no son automáticos, sino que exigen una acción ardua y 

práctica para evitar que el discurso y la práctica de los derechos de 
las personas sean reapropiados por el proyecto hegemónico dere- 
chista. 

Teniendo esto presente, me parece correcto dar a Bowles y 
Gintis la última palabra. La posibilidad de que surja una sociedad 
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basada en el bien común"? 
COS. > 


“ 
va a depe o A 
pa a 30 gran medida de la habilidad de los demó 
ad > Para comprender, y despué y 
efectiva vee PLEncer, y después para persegui 
ación ae el proyecto histórico de la tos y e 
rec u - 
os derechos personales democráticos haciendo fron 


e a las ace XDAnsivas, demandas de la pro 10- 
te a las ten Ces y no menos exp: P: 
F 


(Bowles y Gintis, 1986: 213) 


Las luchas en la educación, siem 
portante en el proyecto historic 
derechos de las personas. Est4 
rar que esto continúe. 


pre han ocupado un lugar im- 
O para expandir y profundizar los 
en nuestras manos ayudar a asegu- 
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